Los principios metodológicos AICLE (aprendizaje integrado de contenido y lengua) en las programaciones docentes del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid: un estudio empírico by Custodio Espinar, Magdalena
UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
Departamento de Investigación y Psicología en Educación, 
 





Los principios metodológicos AICLE (aprendizaje integrado 
de contenido y lengua) en las programaciones docentes del 
Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid: un estudio 
empírico 
 



















© Magdalena Custodio Espinar, 2018 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE I 
UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
Centro de Formación del Profesorado 
DEPARTAMENTO DE INVESTIGACIÓN Y PSICOLOGÍA EN EDUCACIÓN 
Tesis Doctoral 
Los principios metodológicos AICLE (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua) en las programaciones docentes del Programa 
Bilingüe de la Comunidad de Madrid: un estudio empírico 
MEMORIA PARA OPTAR AL GRADO DE DOCTOR 
Autora 
MAGDALENA CUSTODIO ESPINAR 
Director-Tutor Dr. D. José Manuel García Ramos 
Madrid, Octubre 2018 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  II 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  III 
Dedicatoria 
Dedico este trabajo a las tres personas que más me han animado y han confiado en mi 
capacidad para realizar esta investigación: mi marido y mi hijo, que son mi más valioso tesoro, 
y José Manuel García Ramos, porque me dio la oportunidad de hacerla realidad.  
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  IV 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  V 
Agradecimientos 
Este trabajo no podría haber visto la luz sin la generosa colaboración de los 383 
colegas que, generosamente, me dedicaron su escaso tiempo de trabajo fuera del aula. Quiero 
expresar aquí mi agradecimiento y mi sentimiento de orgullo por pertenecer a este colectivo 
que, sin duda, merece más atención y reconocimiento por parte de todos los agentes 
educativos y de la propia sociedad.    
Asimismo, deseo reconocer la valiosa colaboración de los 15 expertos que han 
contribuido a la validación del cuestionario, que ha servido como instrumento de medida para 
llevar a cabo el estudio: Dra. Noemí Ávila Valdés, Dra. María José Camacho Miñano; Dra. 
M.ª Dolores Pérez Murillo, Dr. Diego Jesús Rascón Moreno y Dra. Irene Solbes Canales de la 
Universidad Complutense de Madrid; Dra. Presentación Caballero García, Dr. Ignacio 
Ceballos Viro, Dr. Álvaro Moraleda Ruano y Dr. Jesús M. Rodríguez Mantilla de la 
Universidad Camilo José Cela; Dra. Raquel Fernández Cézar y Dra. Esther Nieto Moreno de 
Diezmas de la Universidad de Castilla-La Mancha; Dra. Virginia Vinuesa Benítez de la 
Universidad Rey Juan Carlos; Dra. María Luisa Pérez Cañado de la Universidad de Jaén; D. 
Xavier Gisbert Da Cruz, Presidente de la Asociación 'Enseñanza Bilingüe'; y D. Óscar Ruíz 
Maroto del Ministerio de Educación Cultura y Deporte. A todos, muchas gracias por vuestra 
inestimable ayuda y colaboración.  
Pero sin duda, la persona que más ha contribuido personal y académicamente en la 
realización de este trabajo de investigación es el Dr. José Manuel García Ramos, tutor y 
director de esta tesis que es tan mía como suya. José Manuel, gracias por tu confianza y tu 
saber hacer, que me han dado la fuerza y la seguridad para afrontar este reto con ilusión y 
coraje. De tu mano, ha sido una apasionante experiencia y un aprendizaje que nunca olvidaré. 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  VI 
Quiero también expresar mi agradecimiento al Dr. Emilio Peral Vega, Director de la 
Escuela de Doctorado de esta universidad, por promover el conocimiento y la difusión del 
trabajo que los doctorandos hacemos, en gran medida, en soledad. 
Por último, mi agradecido recuerdo para el Dr. Rafel Carballo Santaolalla Q.E.P.D. y 
















PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  VII 
Índice 
Resumen .......................................................................................................................................... XXXI 
Abstract ......................................................................................................................................... XXXIII 
Capítulo 0. Introducción ........................................................................................................................ 35 
I. MARCO TEÓRICO ...................................................................................................................... 47 
Capítulo 1. Fundamentos del Bilingüismo ............................................................................................ 47 
1.1 El Aprendizaje de la Lengua Materna ......................................................................................... 47 
1.1.1 La adquisición del lenguaje .................................................................................................. 47 
1.1.2 Adquisición versus aprendizaje ............................................................................................ 50 
1.1.3 Paradigmas y teorías sobre el aprendizaje de la lengua ........................................................ 51 
1.2 El Aprendizaje de Segundas Lenguas ......................................................................................... 54 
1.2.1 Teorías lingüísticas y enfoques metodológicos .................................................................... 55 
1.2.2 Factores de éxito en la adquisición y aprendizaje de segundas lenguas ............................... 58 
1.3 El Desarrollo del Lenguaje en Contextos Bilingües .................................................................... 59 
1.3.1 ¿Qué es el bilingüismo? ....................................................................................................... 60 
1.3.2 Clases de bilingüismo ........................................................................................................... 61 
1.3.3 Teorías de adquisición y aprendizaje de las lenguas en contextos bilingües ....................... 62 
1.3.4 Educación bilingüe ............................................................................................................... 65 
Capítulo 2. Perspectiva Política y Geográfica sobre el Bilingüismo ..................................................... 69 
2.1 El Bilingüismo en la Europa Actual ............................................................................................ 69 
2.1.1 El contexto educativo europeo ............................................................................................. 70 
2.1.2 La enseñanza de las lenguas en Europa ................................................................................ 72 
2.1.3 Resultado de las políticas de multilingüismo ....................................................................... 76 
2.2    El Bilingüismo en España ........................................................................................................ 79 
2.2.1 Marco normativo para el desarrollo de enseñanzas bilingües .............................................. 79 
2.2.2 Programas bilingües en España ............................................................................................ 82 
2.2.3 Comparativa de los programas bilingües de las Comunidades Autónomas ......................... 95 
2.3 Formación del Profesorado para la Educación Bilingüe en España ............................................ 97 
2.3.1 Formación inicial del profesorado ........................................................................................ 97 
2.3.2 Formación permanente del profesorado ............................................................................. 103 
2.3.3 Formación del profesorado de AICLE ............................................................................... 105 
2.3.4 Perfil del docente bilingüe en España ................................................................................ 108 
Capítulo 3. El Bilingüismo en la Comunidad de Madrid .................................................................... 115 
3.1 Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid ....................................................................... 118 
3.2 Evaluaciones Externas de los Centros Bilingües ....................................................................... 123 
3.3 Programa de Auxiliares de Conversación ................................................................................. 138 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  VIII 
3.4 Formación del Profesorado del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid ..................... 140 
3.4.1 Habilitación lingüística del profesorado ............................................................................. 141 
3.4.2 Plan de formación en lenguas extranjeras de la CM .......................................................... 147 
Capítulo 4. Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua: AICLE .................................................. 151 
4.1 Origen y Definición del Término .............................................................................................. 152 
4.1.1 Origen y evolución del AICLE en Europa ......................................................................... 152 
4.1.2 Definición del término AICLE ........................................................................................... 159 
4.1.3 Revisión del contexto AICLE actual .................................................................................. 164 
4.2 Los Elementos Fundamentales del AICLE ......................................................................... 168 
4.2.1 Las 4 Ces del AICLE .......................................................................................................... 169 
4.2.2 La enseñanza de la lengua en el AICLE ............................................................................. 171 
4.2.3 La enseñanza del contenido en el AICLE .......................................................................... 174 
4.3 La Integración del Lenguaje y el Contenido: Interacción y Retroalimentación ........................ 179 
4.3.1 Interacción y retroalimentación en el aula .......................................................................... 179 
4.3.2 Estrategias de andamiaje para el lenguaje y el contenido .................................................. 180 
4.3.3 Un contexto para la interacción: el trabajo en equipo ........................................................ 185 
Capítulo 5. Principios Metodológicos del AICLE .............................................................................. 189 
5.1 Componentes Fundamentales del AICLE ................................................................................. 189 
5.2 Principios Metodológicos del AICLE ....................................................................................... 192 
5.3 Competencias del Docente de AICLE ....................................................................................... 198 
5.3.1 Perfil de competencias del docente de AICLE a nivel macro ............................................ 198 
5.3.2 Perfil de competencias del docente de AICLE a nivel micro ............................................. 203 
5.4 Implicaciones del AICLE .......................................................................................................... 213 
5.4.1 Implicaciones para el alumnado ......................................................................................... 213 
5.4.2 Otros factores implicados en el AICLE .............................................................................. 217 
Capítulo 6. Programación Didáctica AICLE ....................................................................................... 223 
6.1 La Programación AICLE ........................................................................................................... 224 
6.1.1 Dimensiones de la programación de aula AICLE .............................................................. 224 
6.1.2 Elementos de la programación de aula AICLE .................................................................. 227 
6.1.3 El modelo de programación de aula AICLE ...................................................................... 229 
6. 2  Integración de los Principios Metodológicos en el Modelo de Programación AICLE ........... 231 
6.2.1 El encabezado de la programación AICLE ........................................................................ 231 
6.2.2 El contenido en la programación AICLE ........................................................................... 232 
6.2.3 La cognición en la programación de AICLE ...................................................................... 235 
6.2.4 La cultura en la programación de AICLE .......................................................................... 236 
6.2.5 La comunicación en la programación de AICLE ............................................................... 237 
6.2.6 Las actividades en la programación AICLE ....................................................................... 240 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  IX 
6.2.7 La metodología en la programación AICLE ...................................................................... 243 
6.2.8. Los recursos y materiales en la programación AICLE ...................................................... 245 
6.2.9 La evaluación en la programación AICLE ......................................................................... 250 
6.2.10 La atención a la diversidad en la programación AICLE .................................................. 257 
6.3 Evaluación del Modelo de Programación AICLE: The CLIL Matrix ....................................... 262 
6.3.1 The CLIL Matrix ................................................................................................................ 263 
6.3.2 Evaluación del modelo de programación AICLE............................................................... 265 
II. ESTUDIO EMPÍRICO ................................................................................................................ 271 
Capítulo 7. Determinantes del Diseño de Investigación ..................................................................... 271 
7.1 Problema de Investigación ........................................................................................................ 271 
7.2 Objetivos de Investigación ........................................................................................................ 272 
7.2.1 Objetivo general ................................................................................................................. 272 
7.2.2 Objetivos específicos .......................................................................................................... 272 
7.3 Formulación de Hipótesis .......................................................................................................... 274 
7.4 Estudio de las variables ............................................................................................................. 276 
7.4.1 Las variables dependientes ................................................................................................. 276 
7.4.2 Las variables independientes .............................................................................................. 276 
7.4.3 Otras variables .................................................................................................................... 278 
Capítulo 8. El Diseño de Investigación ............................................................................................... 281 
8.1 Metodología de Investigación ................................................................................................... 281 
8.2 Población y Muestra .................................................................................................................. 283 
8.3 Operacionalización y Medición de Variables ............................................................................ 287 
8.4 Instrumento de Medida de las Variables Dependientes............................................................. 290 
8.4.1 Diseño y construcción del instrumento .............................................................................. 291 
8.4.2 Validación de expertos y validez de contenido del instrumento ........................................ 293 
8.4.3 Resultado de la validación y determinación de los ítems definitivos ................................. 295 
8.4.4 Versión final del cuestionario ............................................................................................. 318 
8.5 Aplicación del Instrumento de Medida a la Muestra ................................................................. 322 
8.5.1 Descripción de la recogida de datos ................................................................................... 322 
8.5.2 Pautas de aplicación ........................................................................................................... 327 
8.5.3 Elaboración del banco de datos .......................................................................................... 328 
Capítulo 9. Análisis de Datos Previos ................................................................................................. 335 
9.1 Plan de Análisis de Datos .......................................................................................................... 336 
9.2 Análisis Descriptivos ................................................................................................................. 338 
9.2.1 De las variables clasificatorias e independientes en la muestra ......................................... 338 
9.2.2 De las variables dependientes en la muestra ...................................................................... 352 
9.3 Fiabilidad del Instrumento de Medida ....................................................................................... 364 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  X 
9.3.1 De la escala completa ......................................................................................................... 365 
9.3.2 De las subescalas (dimensiones) ........................................................................................ 369 
9.4 Correlaciones entre las Variables del Instrumento de Medida .................................................. 375 
9.4.1 Las correlaciones del cuestionario global y las dimensiones con los ítems criterio ........... 376 
9.4.2 La correlación de las dimensiones con la puntuación total del cuestionario ...................... 379 
9.5 Análisis Factorial Exploratorio ................................................................................................. 381 
9.5.1 Análisis de Componentes Principales y Máxima Verosimilitud con rotación Varimax sobre 
las cinco dimensiones .................................................................................................................. 382 
9.5.2 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin sobre las cinco dimensiones 391 
9.5.3 Análisis de Componentes Principales con rotación Varimax eliminando la quinta dimensión
 ..................................................................................................................................................... 393 
9.5.4 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin eliminando la quinta dimensión
 ..................................................................................................................................................... 397 
9.5.5 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin forzando a cuatro factores ... 401 
9.6 Propuesta de Cuestionario Final ................................................................................................ 406 
9.6.1 Revisión de las variables independientes ........................................................................... 406 
9.6.2 Revisión de las variables dependientes .............................................................................. 407 
9.6.3 Cuestionario final revisado ................................................................................................. 408 
Capítulo 10 Análisis Fundamentales ................................................................................................... 411 
10.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos AICLE según las 
Principales Variables Independientes .............................................................................................. 411 
10.1.1 Resumen de las hipótesis principales del estudio ............................................................. 412 
10.1.2 Contraste de las hipótesis principales del estudio ............................................................ 414 
10.2 Contrastes Multifactoriales de las Hipótesis Principales ......................................................... 440 
10.2.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos AICLE según las 
interacciones entre las VI principales .......................................................................................... 441 
10.2.2 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos AICLE según las 
interacciones entre las VI principales y otras VI del estudio ...................................................... 448 
10.3 Síntesis de los Resultados de las Hipótesis Fundamentales .................................................... 467 
10.3.1 Efectos principales sobre las variables dependientes ....................................................... 468 
10.3.2 Efectos de interacción sobre la variable dependiente ....................................................... 471 
Capítulo 11 Análisis Complementarios ............................................................................................... 473 
11.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos AICLE según las 
Variables Independientes Secundarias ............................................................................................ 474 
11.1.1 Resumen de las hipótesis secundarias del estudio ............................................................ 474 
11.1.2 Contraste de las hipótesis secundarias del estudio ........................................................... 477 
11.2 Contrastes Multifactoriales de las Hipótesis Secundarias ....................................................... 564 
11.2.1 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE según las 
interacciones entre la VI principal “Modelo de habilitación” y las VI secundarias .................... 564 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XI 
11.2.2 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE según las 
interacciones entre la VI principal “Tipo de formación posterior a la habilitación” y las VI 
secundarias .................................................................................................................................. 582 
11.2.3 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE según las 
interacciones entre la VI principal “Nivel de inglés” y las VI secundarias ................................. 603 
11.3 Síntesis de los Resultados de las Hipótesis Secundarias ......................................................... 619 
11.3.1 Resultados y decisión estadística de los análisis simples de las hipótesis secundarias .... 620 
11.3.2 Resultados y decisión estadística de los análisis multifactoriales de las hipótesis 
secundarias .................................................................................................................................. 626 
III. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS, CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA ........................ 629 
Capítulo 12 Discusión de Resultados y Conclusiones ........................................................................ 629 
12.1 Discusión de los Resultados Principales del Estudio .............................................................. 629 
12.1.1 Discusión de resultados de los análisis fundamentales .................................................... 630 
12.1.2 Discusión de resultados de los análisis complementarios ................................................ 634 
12.2 Conclusiones del Estudio ........................................................................................................ 637 
12.2.1 Construcción de un instrumento de medida del nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de programación docente ..................................................... 637 
12.2.2 Perfiles docentes en función del modelo de habilitación, el tipo de formación posterior, el 
nivel de inglés y otros factores secundarios ................................................................................ 638 
12.2.3 Factores que influyen en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE
 ..................................................................................................................................................... 641 
12.2.4 Conclusión general del estudio ......................................................................................... 645 
Capítulo 13 Limitaciones y Prospectiva de la Investigación ............................................................... 647 
13.1 Limitaciones del Estudio ......................................................................................................... 647 
13.2 Aportaciones del Modelo de Evaluación del Nivel de Integración de los Principios 
Metodológicos AICLE .................................................................................................................... 649 
13.3 Futuras Líneas de Investigación y Actuación .......................................................................... 653 
13.3.1 Desde la formación inicial del profesorado ...................................................................... 654 
13.3.2 Desde la formación permanente del profesorado ............................................................. 657 
13.3.3 Desde la investigación académica .................................................................................... 661 
Referencias .......................................................................................................................................... 667 
Listado de normativa legal .................................................................................................................. 701 
Apéndices ............................................................................................................................................ 709 
Apéndice A. Modelo de Integración de los Principios Metodológicos AICLE en una Programación 
de Aula, Versión Revisada, Custodio Espinar (2012) ..................................................................... 709 
Apéndice B. Modelo de Programación AICLE (Custodio Espinar, 2012) ..................................... 712 
Apéndice C. Materiales, Scaffolding, Recursos y Herramientas de Evaluación del Modelo de 
Programación AICLE ...................................................................................................................... 715 
Apéndice D. Dimensiones, Subdimensiones, Indicadores e Ítems del Cuestionario Preliminar .... 725 
Apéndice E. Borrador del Cuestionario del Estudio para la Validación de Expertos ..................... 729 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XII 
Apéndice F. Escala para la Validación de Expertos ........................................................................ 732 
Apéndice G. Dimensiones, Subdimensiones, Indicadores e Ítems del Cuestionario Final ............. 738 
Apéndice H. Cuestionario Final ...................................................................................................... 741 
Apéndice I. Modelo de Mensaje para la Invitación a Participar en el Estudio ................................ 744 
Apéndice J. Cuestionario Final Revisado CIPMA .......................................................................... 745 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XIII 
Índice de Tablas 
 
Capítulo 2. Perspectiva Política y Geográfica sobre el Bilingüismo 
Tabla 2. 1 Cambio de paradigma en la enseñanza de segundas lenguas .............................................. 71 
Tabla 2. 2 Lenguas de instrucción en la educación en España ............................................................. 75 
Tabla 2. 3 Rendimiento académico en PISA 2015: comparativa de puntuaciones medias por áreas .. 79 
Tabla 2. 4 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Andalucía ................................................ 84 
Tabla 2. 5 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Aragón ..................................................... 84 
Tabla 2. 6 Oferta bilingüe en el Principado de Asturias ....................................................................... 85 
Tabla 2. 7 Oferta bilingüe en las Illes Balears ...................................................................................... 85 
Tabla 2. 8 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Canarias ................................................... 86 
Tabla 2. 9 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Cantabria ................................................. 86 
Tabla 2. 10 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Castilla y León....................................... 87 
Tabla 2. 11 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Castilla - La Mancha ............................. 87 
Tabla 2. 12 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Cataluña ................................................. 88 
Tabla 2. 13 Oferta bilingüe en la Comunitat Valenciana ..................................................................... 88 
Tabla 2. 14 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Extremadura .......................................... 89 
Tabla 2. 15 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Galicia ................................................... 89 
Tabla 2. 16 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Madrid ................................................... 90 
Tabla 2. 17 Oferta bilingüe en la Región de Murcia ............................................................................ 91 
Tabla 2. 18 Oferta bilingüe en la Comunidad Foral de Navarra .......................................................... 92 
Tabla 2. 19 Oferta bilingüe en el País Vasco ....................................................................................... 92 
Tabla 2. 20 Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de la Rioja .................................................. 93 
Tabla 2. 21 Oferta bilingüe en la Ciudades Autónomas de Ceuta y Melilla ........................................ 93 
Tabla 2. 22 Formación del profesorado y requisitos para la educación bilingüe ............................... 111 
 
Capítulo 3. El Bilingüismo en la Comunidad de Madrid 
Tabla 3. 1 Porcentaje de superación de las evaluaciones externas del nivel de inglés de los alumnos 
bilingües .............................................................................................................................................. 126 
Tabla 3. 2 Recuento y porcentaje de estudiantes de Programa y Sección por rendimiento según el 
MCER.................................................................................................................................................. 132 
Tabla 3. 3 Ámbitos de oferta del Plan de Lenguas Extranjeras de la CM .......................................... 147 
  
Capítulo 4. Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua: AICLE 
Tabla 4. 1 Diferencias entre CBLT, CLIL e Inmersión ...................................................................... 153 
Tabla 4. 2 Dominios del contenido de aprendizaje ............................................................................ 177 
Tabla 4. 3 Dominios cognitivos de aprendizaje, objetivos y tareas.................................................... 178 
 
Capítulo 5. Principios Metodológicos del AICLE 
Tabla 5. 1 Competencias generales del docente de AICLE................................................................ 204 
Tabla 5. 2 Competencias del docente para el desarrollo del AICLE en el aula ................................. 205 
Tabla 5. 3 Indicadores de logro del área de competencia 1 ................................................................ 206 
Tabla 5. 4 Indicadores de logro del área de competencia 2 ................................................................ 207 
Tabla 5. 5 Indicadores de logro del área de competencia 3 ................................................................ 208 
Tabla 5. 6 Indicadores de logro del área de competencia 4 ................................................................ 209 
Tabla 5. 7 Indicadores de logro del área de competencia 5 ................................................................ 209 
Tabla 5. 8 Indicadores de logro del área de competencia 6 ................................................................ 210 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XIV 
Tabla 5. 9 Indicadores de logro del área de competencia 7 ................................................................ 210 
Tabla 5. 10 Indicadores de logro del área de competencia 8 .............................................................. 211 
Tabla 5. 11 Indicadores de logro del área de competencia 9 .............................................................. 212 
 
Capítulo 6. Programación Didáctica AICLE 
Tabla 6. 1 Dimensiones, subdimensiones e indicadores del constructo “Programación AICLE” ..... 226 
Tabla 6. 2 Estrategia para el desarrollo de actividades auténticas centradas en el alumno ................ 243 
Tabla 6. 3 Comparación entre evaluación formativa y sumativa ....................................................... 253 
Tabla 6. 4 Estilos cognitivos en los aprendices .................................................................................. 261 
 
Capítulo 7. Determinantes del Diseño de Investigación 
Tabla 7. 1 Niveles de competencia lingüística según el MCER ......................................................... 277 
 
Capítulo 8. El Diseño de Investigación 
Tabla 8. 1 Cálculo del nivel de precisión ........................................................................................... 284 
Tabla 8. 2 Cálculo del tamaño muestral ............................................................................................. 285 
Tabla 8. 3 Cálculo del tamaño de muestra por estrato ........................................................................ 286 
Tabla 8. 4 Resumen de los datos de población y muestra calculadas con Ene3.0 .............................. 287 
Tabla 8. 5 Variables independientes secundarias categóricas ............................................................ 289 
Tabla 8. 6 Otras variables independientes .......................................................................................... 290 
Tabla 8. 7 Valoración de expertos de la Presentación e Instrucciones ............................................... 296 
Tabla 8. 8 Valoración de expertos de las variables de identificación ................................................. 297 
Tabla 8. 9 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Integración de las 4Cs ......... 299 
Tabla 8. 10 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Integración de las 4Cs .......... 300 
Tabla 8. 11 Versión final Dimensión Elementos fundamentales de AICLE-Subdimensión Integración 
de las 4Cs ............................................................................................................................................ 301 
Tabla 8. 12 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Lingüística ......................... 302 
Tabla 8. 13 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Lingüística ........................... 303 
Tabla 8. 14 Versión final Dimensión Elementos fundamentales de AICLE-Subdimensión Tratamiento 
del lenguaje ......................................................................................................................................... 304 
Tabla 8. 15 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Estrategias metodológicas . 305 
Tabla 8. 16 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Estrategias metodológicas ... 306 
Tabla 8. 17 Versión final Dimensión Metodología-Subdimensión Estrategias metodológicas ......... 307 
Tabla 8. 18 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Actividades ........................ 308 
Tabla 8. 19 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Actividades .......................... 308 
Tabla 8. 20 Versión final Dimensión Actividades y Recursos-Subdimensión Actividades ............... 309 
Tabla 8. 21 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Recursos ............................ 309 
Tabla 8. 22 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Recursos............................... 310 
Tabla 8. 23 Versión final Dimensión Actividades y recursos-Subdimensión Recursos .................... 310 
Tabla 8. 24 Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Evaluación ......................... 311 
Tabla 8. 25 Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Evaluación ........................... 311 
Tabla 8. 26 Versión final Dimensión Evaluación-Subdimensiones Evaluación del lenguaje y del 
contenido / Evaluación del proceso de aprendizaje ............................................................................. 312 
Tabla 8. 27 Valoración ítems Dimensión Atención a la Diversidad-Subdimensión Nivel Cognitivo / 
Estilos de Aprendizaje ......................................................................................................................... 312 
Tabla 8. 28 Modificaciones Dimensión Atención a la Diversidad-Subdimensión Nivel Cognitivo / 
Estilos de Aprendizaje ......................................................................................................................... 313 
Tabla 8. 29 Versión final Dimensión Metodología-Subdimensión Atención a la diversidad ............ 313 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XV 
Tabla 8. 30 Valoración ítems Dimensión Organización-Subdimensión Horarios.............................. 314 
Tabla 8. 31 Modificaciones Dimensión Organización-Subdimensión Horarios ................................ 314 
Tabla 8. 32 Versión final Dimensión Organización-Subdimensión Horarios .................................... 315 
Tabla 8. 33 Valoración ítems Dimensión Organización-Subdimensión Espacios ............................. 315 
Tabla 8. 34 Modificaciones Dimensión Organización-Subdimensión Espacios ................................ 316 
Tabla 8. 35 Versión final Dimensión Organización-Subdimensión Espacios .................................... 316 
Tabla 8. 36 Recuento y distribución de ítems del cuestionario final .................................................. 317 
Tabla 8. 37 Valoración general del cuestionario ................................................................................ 318 
Tabla 8. 38 Comparativa de las versiones preliminar y final del cuestionario ................................... 320 
Tabla 8. 39 Recuento de los ítems del cuestionario final ................................................................... 321 
Tabla 8. 40 Recuento y descripción de los centros visitados de la muestra ....................................... 324 
Tabla 8. 41 Distribución de la población por tipo de centro .............................................................. 325 
Tabla 8. 42 Distribución de la muestra por tipo de centro ................................................................. 326 
Tabla 8. 43 Ajuste con la media de los valores perdidos en la base. Variables independientes ......... 329 
Tabla 8. 44 Ajuste con la moda de los valores perdidos en la base. Variables independientes 
categorizadas ....................................................................................................................................... 329 
Tabla 8. 45 Ajuste de las variables independientes V18 a V23.......................................................... 330 
Tabla 8. 46 Ajuste con la media de los valores perdidos en la base. Variables dependientes ............ 333 
 
Capítulo 9. Análisis de Datos Previos 
Tabla 9. 1 Criterios para evaluar el Alpha de Cronbach .................................................................... 337 
Tabla 9. 2 Porcentaje de docentes en la muestra por tipo de centro ................................................... 338 
Tabla 9. 3 Vinculación de los docentes con su centro ........................................................................ 339 
Tabla 9. 4 Porcentaje de edad por categorías ..................................................................................... 341 
Tabla 9. 5 Antigüedad impartiendo CLIL categorizada ..................................................................... 341 
Tabla 9. 6 Porcentaje de la muestra por titulaciones .......................................................................... 342 
Tabla 9. 7 Porcentaje de participación de docentes de la muestra por DAT ...................................... 343 
Tabla 9. 8 Docentes en posesión de la habilitación/acreditación para impartir bilingüismo .............. 345 
Tabla 9. 9 Distribución de la muestra por modelo de habilitación ..................................................... 346 
Tabla 9. 10 Tipo de formación posterior a la habilitación .................................................................. 347 
Tabla 9. 11 Tipo de Formación Posterior en M1 Con formación Lingüística/Metodológica previa . 348 
Tabla 9. 12 Tipo de Formación Posterior en M2 Con formación Metodológica de entrada .............. 349 
Tabla 9. 13 Tipo de Formación Posterior en M3 Sin formación previa ............................................. 349 
Tabla 9. 14 Modelo de habilitación de la muestra y tipo de formación posterior a la habilitación .... 350 
Tabla 9. 15 Nivel de inglés de la muestra según el MCER ................................................................ 350 
Tabla 9. 16 Nivel de formación AICLE percibido de la muestra ....................................................... 351 
Tabla 9. 17 Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 1Elementos fundamentales de 
AICLE ................................................................................................................................................. 353 
Tabla 9. 18 Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 2 Metodología ........................ 354 
Tabla 9. 19 Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 3 Actividades y recursos ........ 356 
Tabla 9. 20 Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 4 Evaluación........................... 357 
Tabla 9. 21 Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 5 Organización ....................... 360 
Tabla 9. 22 Valores totales por dimensión ......................................................................................... 361 
Tabla 9. 23 Análisis descriptivo de los ítems criterio ......................................................................... 362 
Tabla 9. 24 Estadísticos de fiabilidad de la escala ............................................................................. 366 
Tabla 9. 25 Estadísticos de todos los elementos de la escala ............................................................. 367 
Tabla 9. 26 Estadísticos total-elemento en la escala global................................................................ 368 
Tabla 9. 27 Estadísticos de la escala global........................................................................................ 369 
Tabla 9. 28 Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 1 ................................................................... 369 
Tabla 9. 29 Estadísticos de los elementos de la Dimensión 1 ............................................................ 369 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XVI 
Tabla 9. 30 Estadísticos total-elemento en la Dimensión 1 ................................................................ 370 
Tabla 9. 31 Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 2 ................................................................... 370 
Tabla 9. 32 Estadísticos de los elementos de la Dimensión 2 ............................................................ 371 
Tabla 9. 33 Estadísticos total-elemento en la Dimensión 2 ................................................................ 371 
Tabla 9. 34 Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 3 ................................................................... 372 
Tabla 9. 35 Estadísticos de los elementos de la Dimensión 3 ............................................................ 372 
Tabla 9. 36 Estadísticos total-elemento en la Dimensión 3 ................................................................ 372 
Tabla 9. 37 Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 4 ................................................................... 373 
Tabla 9. 38 Estadísticos de los elementos de la Dimensión 4 ............................................................ 373 
Tabla 9. 39 Estadísticos total-elemento en la Dimensión 4 ................................................................ 373 
Tabla 9. 40 Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 5 ................................................................... 374 
Tabla 9. 41 Estadísticos de los elementos de la Dimensión 5 ............................................................ 374 
Tabla 9. 42 Estadísticos total-elemento en la Dimensión 5 ................................................................ 375 
Tabla 9. 43 Validez concurrente del cuestionario y las dimensiones ................................................. 376 
Tabla 9. 44 Correlación de las dimensiones con el cuestionario ........................................................ 379 
Tabla 9. 45 Distribución de variables y dimensiones en el cuestionario ............................................ 382 
Tabla 9. 46 Matriz de correlaciones entre las variables dependientes del cuestionario ..................... 384 
Tabla 9. 47 KMO y prueba de Bartlett ............................................................................................... 385 
Tabla 9. 48 Comunalidades de los ítems del cuestionario mediante el Análisis de Componentes 
principales ........................................................................................................................................... 386 
Tabla 9. 49 Varianza total explicada. Método de extracción: Análisis de Componentes principales 387 
Tabla 9. 50 Varianza común explicada. Método de extracción: Máxima verosimilitud .................... 388 
Tabla 9. 51 Matriz factorial rotada por el criterio Varimax de las 30 variables ................................. 389 
Tabla 9. 52 Matriz rotada por el criterio Oblimin directo de las 30 variables. Normalización con 
Kaiser .................................................................................................................................................. 392 
Tabla 9. 53 Matriz de correlaciones entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo ...... 393 
Tabla 9. 54 Prueba de KMO y Bartlett ............................................................................................... 394 
Tabla 9. 55 Varianza total explicada excluidas variables dimensión 5. Método de extracción: Análisis 
de Componentes principales ................................................................................................................ 395 
Tabla 9. 56 Matriz factorial de 27 variables rotada por el criterio Varimax ...................................... 396 
Tabla 9. 57 Matriz factorial de 27 variables rotada por el criterio Oblimin directo. Normalización con 
Kaiser .................................................................................................................................................. 398 
Tabla 9. 58 Matriz de correlaciones entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo ...... 399 
Tabla 9. 59 Varianza total explicada excluidas variables dimensión 5 forzando 4 factores. Método de 
extracción: Análisis de Componentes principales ............................................................................... 402 
Tabla 9. 60 Matriz rotada por el criterio Oblimin directo de 27 variables forzando 4 factores. 
Normalización con Kaiser ................................................................................................................... 403 
Tabla 9. 61 Matriz de correlaciones entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo ...... 404 
Tabla 9. 62 Estructura latente de las 27 variables del cuestionario resultado del cuarto AFE ........... 406 
Tabla 9. 63 Estructura latente de las 27 variables del cuestionario resultado del quinto AFE ........... 406 
Tabla 9. 64 Recuento y distribución de los ítems tras la revisión del cuestionario final .................... 409 
 
Capítulo 10. Análisis Fundamentales 
Tabla 10. 1 Resumen de las 18 hipótesis de investigación fundamentales ........................................ 413 
Tabla 10. 2 Descriptivos HP 1 VD nivel de integración de los principios AICLE ............................ 415 
Tabla 10. 3 Prueba de homogeneidad de varianzas HP 1 ................................................................... 416 
Tabla 10. 4 ANOVA de un factor en la VD Puntuación total con suma de los 30 ítems HP 1 .......... 416 
Tabla 10. 5   HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD Puntuación total con suma de las cinco 
dimensiones HP 1 ................................................................................................................................ 417 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XVII 
Tabla 10. 6 Descriptivos HP 2 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos 
fundamentales de AICLE .................................................................................................................... 418 
Tabla 10. 7 Descriptivos HP 3 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 Metodología
 ............................................................................................................................................................. 419 
Tabla 10. 8 Descriptivos HP 4 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades y 
recursos ................................................................................................................................................ 419 
Tabla 10. 9 Descriptivos HP 5 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación
 ............................................................................................................................................................. 419 
Tabla 10. 10 Descriptivos HP 6 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 
Organización ....................................................................................................................................... 419 
Tabla 10. 11 Prueba de homogeneidad de varianzas hipótesis principales 2 a 6 ............................... 420 
Tabla 10. 12 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 2
 ............................................................................................................................................................. 420 
Tabla 10. 13 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 3 ................................. 420 
Tabla 10. 14 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 3 Actividades y recursos HP 4 ................. 421 
Tabla 10. 15 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 4 Evaluación HP 5 .................................... 421 
Tabla 10. 16 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D1 Elementos de AICLE HP 2 ..... 422 
Tabla 10. 17 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D2 Metodología HP 3 ................... 423 
Tabla 10. 18 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D4 Evaluación HP 5 ...................... 423 
Tabla 10. 19 Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 6 ......................................................... 424 
Tabla 10. 20 Games-Howell para comparaciones múltiples VD D5 Organización HP 6 .................. 424 
Tabla 10. 21 Descriptivos HP 7 VD Nivel de integración de los principios AICLE ......................... 425 
Tabla 10. 22 Prueba de homogeneidad de varianza HP 7 .................................................................. 426 
Tabla 10. 23 Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 7 ......................................................... 426 
Tabla 10. 24 Descriptivos HP 8 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos 
fundamentales de AICLE .................................................................................................................... 427 
Tabla 10. 25 Descriptivos HP 9 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 Metodología
 ............................................................................................................................................................. 427 
Tabla 10. 26 Descriptivos HP 10 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades 
y recursos ............................................................................................................................................. 427 
Tabla 10. 27 Descriptivos HP 11 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación
 ............................................................................................................................................................. 428 
Tabla 10. 28 Descriptivos HP 12 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 
Organización ....................................................................................................................................... 428 
Tabla 10. 29 Prueba de homogeneidad de varianzas de las hipótesis principales 8 a 12 ................... 428 
Tabla 10. 30 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 8
 ............................................................................................................................................................. 429 
Tabla 10. 31 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 9 ................................. 429 
Tabla 10. 32 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 5 Organización HP 12 .............................. 429 
Tabla 10. 33 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D2 Metodología HP 9 ................... 430 
Tabla 10. 34 Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 10 ....................................................... 431 
Tabla 10. 35 Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 11 ....................................................... 431 
Tabla 10. 36 Descriptivos HP 13 VD Nivel de integración de los principios AICLE ....................... 432 
Tabla 10. 37 Prueba de homogeneidad de varianzas HP 13 ............................................................... 433 
Tabla 10. 38 ANOVA de un factor en la VD Suma de las cinco dimensiones HP 13 ....................... 433 
Tabla 10. 39 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD Puntuación total con suma de los 30 
ítems HP 13 ......................................................................................................................................... 434 
Tabla 10. 40 Descriptivos HP 14 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos 
fundamentales de AICLE .................................................................................................................... 435 
Tabla 10. 41 Descriptivos HP 15 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 
Metodología ........................................................................................................................................ 436 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XVIII 
Tabla 10. 42 Descriptivos HP 16 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades 
y recursos ............................................................................................................................................. 436 
Tabla 10. 43 Descriptivos HP 17 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación
 ............................................................................................................................................................. 436 
Tabla 10. 44 Descriptivos HP 18 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 
Organización ....................................................................................................................................... 436 
Tabla 10. 45 Prueba de homogeneidad de varianzas hipótesis principales 14 a 18 ........................... 437 
Tabla 10. 46 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 14
 ............................................................................................................................................................. 437 
Tabla 10. 47 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 15 ............................... 437 
Tabla 10. 48 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 3 Actividades y recursos HP 16 ............... 438 
Tabla 10. 49 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 4 Evaluación HP 17 .................................. 438 
Tabla 10. 50 ANOVA de un factor en la VD Dimensión 5 Evaluación HP 18 .................................. 438 
Tabla 10. 51 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D1 Elementos de AICLE HP 14 ... 439 
Tabla 10. 52 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D4 Evaluación HP 17 .................... 440 
Tabla 10. 53 Resumen de las hipótesis multifactoriales de las VI principales del estudio................. 441 
Tabla 10. 54 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma 
de las cinco dimensiones ..................................................................................................................... 442 
Tabla 10. 55 Factores inter-sujetos HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco 
dimensiones ......................................................................................................................................... 443 
Tabla 10. 56 Estadísticos descriptivos HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco 
dimensiones ......................................................................................................................................... 444 
Tabla 10. 57 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma 
de las cinco dimensiones ..................................................................................................................... 445 
Tabla 10. 58 ANOVA Factorial de HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco 
dimensiones ......................................................................................................................................... 446 
Tabla 10. 59 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VI Tipo de formación posterior, HM 1 447 
Tabla 10. 60 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VI Nivel de inglés, HM 1 ..................... 447 
Tabla 10. 61 t de Student VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2, HM 1 ............................ 448 
Tabla 10. 62 Estadísticos descriptivos HM 2 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y 
M2 y VI Nivel de formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones ........................... 450 
Tabla 10. 63 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 2 Interacción VIP Modelo de habilitación 
agrupados M1 y M2 y VI Nivel de formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 451 
Tabla 10. 64 ANOVA Factorial VIP Modelo de habilitación agrupado M1 y 2 y VI Nivel de 
formación percibido, HM 2 ................................................................................................................. 452 
Tabla 10. 65 Estadísticos descriptivos HM 3 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y 
M2 y VI Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones ........................................... 453 
Tabla 10. 66 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 3 Interacción VIP Modelo de habilitación 
agrupados M1 y M2 y VI Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones ................ 454 
Tabla 10. 67 ANOVA Factorial VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y M2 y VI Formación 
deseada, HM 3 ..................................................................................................................................... 454 
Tabla 10. 68 Estadísticos descriptivos HM 4 Interacción VIP Tipo formación posterior y VI Nivel 
formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones ........................................................ 456 
Tabla 10. 69 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 4 Interacción VIP Tipo formación posterior y 
VI Nivel formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones ......................................... 457 
Tabla 10. 70 ANOVA Factorial VIP Tipo de formación posterior y VI Nivel de formación percibido, 
HM 4 ................................................................................................................................................... 458 
Tabla 10. 71 Estadísticos descriptivos HM 5 Interacción VIP Tipo de formación posterior y VI 
Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones.......................................................... 459 
Tabla 10. 72 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 5 Interacción VIP Tipo de formación 
posterior y VI Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones .................................. 460 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XIX 
Tabla 10. 73 ANOVA Factorial VIP Tipo de formación posterior y VI Formación deseada, HM 5 . 461 
Tabla 10. 74 Estadísticos descriptivos HM 6 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Nivel de formación 
percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones ......................................................................... 462 
Tabla 10. 75 Prueba de homogeneidad de varianzas HM  6 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Nivel 
de formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones ................................................... 463 
Tabla 10. 76 ANOVA multifactorial VIP Nivel de inglés y VI Nivel de formación percibido, HM 6
 ............................................................................................................................................................. 464 
Tabla 10. 77 Estadísticos descriptivos HM 7 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Formación deseada 
en la VDP Suma de las cinco dimensiones ......................................................................................... 465 
Tabla 10. 78 Prueba de homogeneidad de varianzas HM 7 Interacción VIP Nivel de inglés y VI 
Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones.......................................................... 466 
Tabla 10. 79 ANOVA multifactorial VIP Nivel de inglés y VI Formación deseada, HM 7 .............. 467 
Tabla 10. 80 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de 
investigación principales 1 a 6 de la VI principal Modelo de habilitación ......................................... 468 
Tabla 10. 81 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de 
investigación fundamentales 7 a 12 de la VI principal Tipo de formación posterior .......................... 469 
Tabla 10. 82 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de 
investigación fundamentales 13 a 18 de la VI principal Nivel de inglés ............................................ 470 
Tabla 10. 83 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis 
principales multifactoriales ................................................................................................................. 471 
 
Capítulo 11. Análisis Complementarios 
Tabla 11. 1 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 1 a 6 VI Etapa educativa .......... 475 
Tabla 11. 2 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 7 a 12 VI Área curricular ......... 475 
Tabla 11. 3 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 13 a 18 VI Formación académica
 ............................................................................................................................................................. 476 
Tabla 11. 4 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 19 a 24 VI Vinculación con el 
centro ................................................................................................................................................... 476 
Tabla 11. 5 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 25 a 30 VI Antigüedad 
impartiendo AICLE ............................................................................................................................. 477 
Tabla 11. 6 Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 31 a 36 VI Titularidad del centro
 ............................................................................................................................................................. 477 
Tabla 11. 7 Resumen HS 1 a 6 VI Etapa educativa ............................................................................ 478 
Tabla 11. 8 Descriptivos HS 1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Etapa 
educativa .............................................................................................................................................. 479 
Tabla 11. 9 t de Student HS 1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Etapa educativa
 ............................................................................................................................................................. 479 
Tabla 11. 10 Descriptivos HS 2 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Etapa educativa ........... 480 
Tabla 11. 11 t de Student HS 2 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Etapa educativa ............ 480 
Tabla 11. 12 Descriptivos HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa ........................ 480 
Tabla 11. 13 t de Student HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa .......................... 481 
Tabla 11. 14 U de Mann-Whitney HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa ............ 481 
Tabla 11. 15 Descriptivos HS 4 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Etapa educativa ......... 481 
Tabla 11. 16 t de Student HS 4 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Etapa educativa .......... 482 
Tabla 11. 17 Descriptivos HS 5 VD Dimensión 4 Evaluación VI Etapa educativa ........................... 482 
Tabla 11. 18 t de Student HS 5 VD Dimensión 4 Evaluación VI Etapa educativa ............................ 483 
Tabla 11. 19 Descriptivos HS 6 VD Dimensión 5 Organización VI Etapa educativa ....................... 483 
Tabla 11. 20 t de Student HS 6 VD Dimensión 5 Organización VI Etapa educativa......................... 483 
Tabla 11. 21 Resumen HS  7 a 12 VI Áreas curriculares ................................................................... 485 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XX 
Tabla 11. 22 Descriptivos HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las cinco dimensiones VI Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 486 
Tabla 11. 23 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las 
cinco dimensiones VI Áreas Primaria ................................................................................................. 487 
Tabla 11. 24 ANOVA de un factor HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Áreas Primaria ..................................................................................................................................... 487 
Tabla 11. 25 Descriptivos HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 488 
Tabla 11. 26 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Materias Secundaria .................................................................................................. 488 
Tabla 11. 27 ANOVA de un factor HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 489 
Tabla 11. 28 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 7.2 VD Puntuación total con suma de 
las cinco dimensiones VI Materias Secundaria ................................................................................... 490 
Tabla 11. 29 Descriptivos HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Áreas Primaria ......... 490 
Tabla 11. 30 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI 
Áreas Primaria ..................................................................................................................................... 491 
Tabla 11. 31 ANOVA de un factor HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Áreas Primaria 491 
Tabla 11. 32 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos de 
AICLE VI Áreas Primaria ................................................................................................................... 492 
Tabla 11. 33 Descriptivos HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Materias Secundaria ..... 493 
Tabla 11. 34 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 493 
Tabla 11. 35 ANOVA de un factor HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 494 
Tabla 11. 36 HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 495 
Tabla 11. 37 Descriptivos HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas Primaria ....................... 495 
Tabla 11. 38 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 496 
Tabla 11. 39 ANOVA de un factor HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas Primaria ......... 496 
Tabla 11. 40 Descriptivos HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI Materias Secundaria .............. 497 
Tabla 11. 41 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 497 
Tabla 11. 42 ANOVA de un factor HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI Materias Secundaria 498 
Tabla 11. 43 Descriptivos HS 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Áreas Primaria ..... 498 
Tabla 11. 44 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Áreas Primaria ................................................................................................................................ 499 
Tabla 11. 45 ANOVA de un factor hipótesis secundaria 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos
 ............................................................................................................................................................. 499 
Tabla 11. 46 Descriptivos HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Materias Secundaria
 ............................................................................................................................................................. 500 
Tabla 11. 47 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Materias Secundaria ....................................................................................................................... 500 
Tabla 11. 48 ANOVA de un factor HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 501 
Tabla 11. 49 Descriptivos HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas Primaria ....................... 501 
Tabla 11. 50 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 502 
Tabla 11. 51 ANOVA de un factor HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas Primaria ......... 502 
Tabla 11. 52 Descriptivos HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI Materias Secundaria ............... 503 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXI 
Tabla 11. 53 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 503 
Tabla 11. 54 ANOVA de un factor HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI Materias Secundaria 504 
Tabla 11. 55 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 505 
Tabla 11. 56 Subconjuntos HS 11.2 VD Dimensión Evaluación VI Materias Secundaria ................ 505 
Tabla 11. 57 Descriptivos HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas Primaria .................... 506 
Tabla 11. 58 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 507 
Tabla 11. 59 ANOVA de un factor HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas Primaria ..... 507 
Tabla 11. 60 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización 
VI Áreas Primaria ................................................................................................................................ 508 
Tabla 11. 61 Descriptivos HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI Materias Secundaria ........... 509 
Tabla 11. 62 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 509 
Tabla 11. 63 ANOVA de un factor HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI Materias Secundaria
 ............................................................................................................................................................. 510 
Tabla 11. 64 Resumen HS 13 a 18 VI Nivel de formación académica .............................................. 511 
Tabla 11. 65 Descriptivos HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titulación
 ............................................................................................................................................................. 511 
Tabla 11. 66 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Titulación .................................................................................................................. 512 
Tabla 11. 67 ANOVA de un factor HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 512 
Tabla 11. 68 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 13 VD Puntuación total con suma de 
las 5 dimensiones VI Titulación .......................................................................................................... 513 
Tabla 11. 69 Descriptivos HS 14 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titulación .................. 514 
Tabla 11. 70 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 14 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 514 
Tabla 11. 71 ANOVA de un factor HS 14 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Titulación ........ 514 
Tabla 11. 72 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 14 VD Dimensión 1 Elementos AICLE 
VI Titulación ....................................................................................................................................... 515 
Tabla 11. 73 Descriptivos HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI Titulación ............................... 516 
Tabla 11. 74 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 516 
Tabla 11. 75 ANOVA de un factor HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI Titulación ................. 517 
Tabla 11. 76 Descriptivos HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titulación ................ 517 
Tabla 11. 77 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Titulación ....................................................................................................................................... 518 
Tabla 11. 78 ANOVA de un factor HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titulación . 518 
Tabla 11. 79 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 16 VD Dimensión 3 VI Titulación. 519 
Tabla 11. 80 Descriptivos HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación .................................. 520 
Tabla 11. 81 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación
 ............................................................................................................................................................. 520 
Tabla 11. 82 ANOVA de un factor HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación .................... 520 
Tabla 11. 83 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 521 
Tabla 11. 84 Descriptivos HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación .............................. 522 
Tabla 11. 85 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 522 
Tabla 11. 86 ANOVA de un factor HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación ................ 523 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXII 
Tabla 11. 87 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 524 
Tabla 11. 88 Resumen HS 19 a 24 VI Vinculación con el centro ...................................................... 525 
Tabla 11. 89  Descriptivos HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Vinculación
 ............................................................................................................................................................. 525 
Tabla 11. 90 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Vinculación ............................................................................................................... 526 
Tabla 11. 91 ANOVA de un factor HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 526 
Tabla 11. 92 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 19 VD Puntuación total con suma de 
las 5 dimensiones VI Vinculación ....................................................................................................... 527 
Tabla 11. 93 Descriptivos HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Vinculación .............. 528 
Tabla 11. 94 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 528 
Tabla 11. 95 ANOVA de un factor HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Vinculación 529 
Tabla 11. 96 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de 
AICLE VI Vinculación ....................................................................................................................... 530 
Tabla 11. 97 Descriptivos HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación ............................ 530 
Tabla 11. 98 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 531 
Tabla 11. 99 ANOVA de un factor HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación .............. 531 
Tabla 11. 100 DMS para comparaciones múltiples HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 532 
Tabla 11. 101 Descriptivos HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Vinculación .......... 533 
Tabla 11. 102 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Vinculación .................................................................................................................................... 533 
Tabla 11. 103 ANOVA de un factor HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Vinculación
 ............................................................................................................................................................. 534 
Tabla 11. 104 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y 
recursos VI Vinculación ...................................................................................................................... 535 
Tabla 11. 105 Descriptivos HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación ............................. 535 
Tabla 11. 106 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 536 
Tabla 11. 107 ANOVA de un factor HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación ............... 536 
Tabla 11. 108 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 537 
Tabla 11. 109  Descriptivos HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación ........................ 538 
Tabla 11. 110  Prueba de homogeneidad de varianzas HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 538 
Tabla 11. 111 ANOVA de un factor HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación ........... 539 
Tabla 11. 112 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 540 
Tabla 11. 113 Resumen HS 25 a 30 VI Antigüedad impartiendo AICLE.......................................... 541 
Tabla 11. 114 Descriptivos HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Antigüedad 
AICLE ................................................................................................................................................. 541 
Tabla 11. 115 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Antigüedad AICLE ................................................................................................... 542 
Tabla 11. 116 ANOVA de un factor HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 542 
Tabla 11. 117 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 25 VD Puntuación total con suma de 
las 5 dimensiones VI Antigüedad AICLE ........................................................................................... 543 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXIII 
Tabla 11. 118 Descriptivos HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Antigüedad AICLE . 544 
Tabla 11. 119 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE 
VI Antigüedad AICLE ........................................................................................................................ 544 
Tabla 11. 120  ANOVA de un factor HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Antigüedad 
AICLE ................................................................................................................................................. 544 
Tabla 11. 121 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de 
AICLE VI Antigüedad AICLE ............................................................................................................ 545 
Tabla 11. 122 Descriptivos HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI Antigüedad AICLE ............... 546 
Tabla 11. 123 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 546 
Tabla 11. 124 ANOVA de un factor HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI Antigüedad AICLE 547 
Tabla 11. 125 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 548 
Tabla 11. 126 Descriptivos HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Antigüedad AICLE548 
Tabla 11. 127 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Antigüedad AICLE ........................................................................................................................ 549 
Tabla 11. 128 ANOVA de un factor HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Antigüedad 
AICLE ................................................................................................................................................. 549 
Tabla 11. 129 Descriptivos HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI Antigüedad AICLE ................. 550 
Tabla 11. 130 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 550 
Tabla 11. 131 ANOVA de un factor HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI Antigüedad AICLE ... 550 
Tabla 11. 132 Descriptivos HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI Antigüedad AICLE ............. 551 
Tabla 11. 133 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 551 
Tabla 11. 134 ANOVA de un factor HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI Antigüedad AICLE 552 
Tabla 11. 135 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 553 
Tabla 11. 136 Resumen HS  31 a 36 VI Titularidad del centro .......................................................... 554 
Tabla 11. 137 Descriptivos HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titularidad
 ............................................................................................................................................................. 554 
Tabla 11. 138 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Titularidad ................................................................................................................. 555 
Tabla 11. 139 ANOVA de un factor HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 555 
Tabla 11. 140 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 31 VD Puntuación total con suma de 
las 5 dimensiones VI Titularidad ......................................................................................................... 556 
Tabla 11. 141 Descriptivos HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titularidad .............. 557 
Tabla 11. 142 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE 
VI Titularidad ...................................................................................................................................... 557 
Tabla 11. 143 ANOVA de un factor HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titularidad 557 
Tabla 11. 144 Descriptivos HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad ............................ 558 
Tabla 11. 145 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 558 
Tabla 11. 146 ANOVA de un factor HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad .............. 559 
Tabla 11. 147 HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 560 
Tabla 11. 148 Descriptivos HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titularidad ............ 560 
Tabla 11. 149 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 
VI Titularidad ...................................................................................................................................... 560 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXIV 
Tabla 11. 150 ANOVA de un factor HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titularidad
 ............................................................................................................................................................. 561 
Tabla 11. 151 Descriptivos HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titularidad ............................... 561 
Tabla 11. 152 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 562 
Tabla 11. 153 ANOVA de un factor HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titularidad ................ 562 
Tabla 11.154 Descriptivos HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI Titularidad ............................ 563 
Tabla 11. 155 Prueba de homogeneidad de varianzas HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 563 
Tabla 11. 156 ANOVA de un factor HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI Titularidad ............. 563 
Tabla 11. 157 Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Modelo de habilitación .................... 565 
Tabla 11. 158 Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa educativa .. 566 
Tabla 11. 159 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa 
educativa .............................................................................................................................................. 566 
Tabla 11. 160 ANOVA Factorial HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa educativa, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 567 
Tabla 11. 161 Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas curriculares 
Primaria ............................................................................................................................................... 568 
Tabla 11. 162 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 569 
Tabla 11. 163 ANOVA Factorial HSM 2 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas Primaria, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 569 
Tabla 11. 164 Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 571 
Tabla 11. 165 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 572 
Tabla 11. 166 ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS Materias Secundaria, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 572 
Tabla 11. 167 Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel de formación 
académica ............................................................................................................................................ 574 
Tabla 11. 168  Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel 
de formación académica ...................................................................................................................... 574 
Tabla 11. 169 ANOVA Factorial HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel de formación 
académica, VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ....................................................... 575 
Tabla 11. 170 Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS Vinculación con el 
centro ................................................................................................................................................... 576 
Tabla 11. 171 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS 
Vinculación con el centro .................................................................................................................... 577 
Tabla 11. 172 ANOVA Factorial HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS Vinculación con el centro, 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones .......................................................................... 577 
Tabla 11. 173 Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS Antigüedad AICLE
 ............................................................................................................................................................. 579 
Tabla 11. 174 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 579 
Tabla 11. 175 ANOVA Factorial HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS Antigüedad AICLE, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 580 
Tabla 11. 176 Estadísticos descriptivos HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del 
centro ................................................................................................................................................... 581 
Tabla 11. 177 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS 
Titularidad del centro .......................................................................................................................... 581 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXV 
Tabla 11. 178 ANOVA Factorial HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del centro, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 582 
Tabla 11. 179 Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Tipo de formación tras la habilitación
 ............................................................................................................................................................. 583 
Tabla 11. 180 Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Tipo de formación tras la habilitación VIS Etapa 
educativa .............................................................................................................................................. 584 
Tabla 11. 181 ANOVA Factorial HSM 1 VIP Tipo de formación tras la habilitación VIS Etapa 
educativa, VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ......................................................... 585 
Tabla 11. 182 Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 587 
Tabla 11. 183 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS 
Áreas Primaria ..................................................................................................................................... 588 
Tabla 11. 184 ANOVA Factorial HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS Áreas Primaria, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 588 
Tabla 11. 185 Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 590 
Tabla 11. 186 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS 
Materias Secundaria ............................................................................................................................ 591 
Tabla 11. 187 ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS Materias Secundaria, 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones .......................................................................... 591 
Tabla 11. 188 Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS Titulación ... 593 
Tabla 11. 189 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS 
Titulación ............................................................................................................................................ 594 
Tabla 11. 190 ANOVA Factorial HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS Titulación, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 594 
Tabla 11. 191 Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Tipo de formación posterior VIS Vinculación 596 
Tabla 11. 192 ANOVA Factorial HSM 4 VIP Tipo de formación posterior VIS Vinculación, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 597 
Tabla 11. 193 Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS Antigüedad 
AICLE ................................................................................................................................................. 598 
Tabla 11. 194 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 599 
Tabla 11. 195 ANOVA Factorial HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS Antigüedad AICLE, 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones .......................................................................... 599 
Tabla 11. 196 Estadísticos descriptivos HSM 6 VIP Tipo de formación posterior VIS Titularidad del 
centro ................................................................................................................................................... 601 
Tabla 11. 197 ANOVA Factorial HSM 6 VIP Tipo de formación posterior VIS Titularidad del centro, 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones .......................................................................... 602 
Tabla 11. 198 Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Nivel de inglés ................................ 603 
Tabla 11. 199 Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa ............... 604 
Tabla 11. 200 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa
 ............................................................................................................................................................. 604 
Tabla 11. 201 ANOVA Factorial HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................................... 605 
Tabla 11. 202 Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas Primaria ............. 606 
Tabla 11. 203 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas 
Primaria ............................................................................................................................................... 607 
Tabla 11. 204 ANOVA Factorial HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas Primaria, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................................... 607 
Tabla 11. 205 Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias Secundaria .... 609 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXVI 
Tabla 11. 206 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias 
Secundaria ........................................................................................................................................... 610 
Tabla 11. 207 ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias Secundaria, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 610 
Tabla 11. 208 Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación ........................ 611 
Tabla 11. 209 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación .. 612 
Tabla 11. 210 ANOVA Factorial HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación, VD Puntuación total 
con suma de las 5 dimensiones ............................................................................................................ 612 
Tabla 11. 211 Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación..................... 614 
Tabla 11. 212 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación 615 
Tabla 11. 213 ANOVA Factorial HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación, VD Puntuación total 
con suma de las 5 dimensiones ............................................................................................................ 615 
Tabla 11. 214 Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad AICLE ......... 616 
Tabla 11. 215 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad 
AICLE ................................................................................................................................................. 617 
Tabla 11. 216 ANOVA Factorial HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad AICLE, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones ................................................................................. 617 
Tabla 11. 217 Estadísticos descriptivos HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad ...................... 618 
Tabla 11. 218 Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad. 619 
Tabla 11. 219 ANOVA Factorial HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad, VD Puntuación total 
con suma de las 5 dimensiones ............................................................................................................ 619 
Tabla 11. 220 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 1-6 VI Etapa 
educativa .............................................................................................................................................. 620 
Tabla 11. 221 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 7 a 12 VI 
Áreas curriculares ................................................................................................................................ 621 
Tabla 11. 222 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 13 a 18 VI 
Titulación ............................................................................................................................................ 622 
Tabla 11. 223 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 19 a 24 VI 
Vinculación ......................................................................................................................................... 623 
Tabla 11. 224 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 25-30 VI 
Antigüedad AICLE.............................................................................................................................. 624 
Tabla 11. 225 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 31 a 36 VI 
Titularidad ........................................................................................................................................... 625 
Tabla 11. 226 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP 
Modelo de habilitación ........................................................................................................................ 626 
Tabla 11. 227 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP 
Tipo de formación posterior ................................................................................................................ 627 
Tabla 11. 228 Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP 









PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXVII 
Índice de figuras 
Figura 1. Madrid Comunidad Bilingüe 2016-17. (Comunidad de Madrid, 2017b). ............................ 39 
Figura 2. Edad de inicio de la segunda lengua extranjera como materia obligatoria 2002/03 y 
20015/16. Fuente: Baïdak, Balcon, & Motiejunaite, (2017). ................................................................ 73 
Figura 3. Uso del Marco Común Europeo para las Lenguas (MCER) por Administración educativa. 
Curso 2012/13. Fuente: Eurydice España-REDIE 2012-13, MECD (2013). ........................................ 94 
Figura 4. Uso del Porfolio Europeo para las Lenguas por Administración educativa. Curso 2012/13. 
Fuente: Eurydice España-REDIE 2012-13, MECD (2013)................................................................... 95 
Figura 5. Evolución de alumnos del Programa Bilingüe español-inglés de la CM. Fuente:  Datos y 
Cifras de la Educación 2017-18. Dirección General de Innovación, Becas y Ayudas a la Educación. 
Consejería de Educación, Juventud y Deporte (Comunidad de Madrid, 2017a)................................. 123 
Figura 6. Resultados de la evaluación externa de los alumnos de primaria pertenecientes y no 
pertenecientes al Programa Bilingüe descontado el ISEC (índice socio económico y cultural). Curso 
2015-16. Fuente: Comunidad de Madrid (2017c). .............................................................................. 124 
Figura 7. Resultados de las evaluaciones externas de alumnos de 3º de primaria pertenecientes y no 
pertenecientes al Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la CM 
(CM, 2016b) ........................................................................................................................................ 125 
Figura 8. Resultados de las evaluaciones externas de alumnos de 6º de primaria pertenecientes y no 
pertenecientes al Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la CM 
(CM, 2016b). ....................................................................................................................................... 125 
Figura 9. Resultados TIMSS 2015 matemáticas de alumnos pertenecientes y no pertenecientes al 
Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la Comunidad de 
Madrid (CM, 2016b). .......................................................................................................................... 127 
Figura 10. Resultados TIMSS 2015 ciencias de alumnos pertenecientes y no pertenecientes al 
Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la Comunidad de 
Madrid (CM, 2016b). .......................................................................................................................... 127 
Figura 11. Resultados PISA 2015, alumnos pertenecientes y no al Programa Bilingüe. Fuente: 
Informe 2017 sobre el sistema educativo en la Comunidad de Madrid Curso 2015-2016 (Comunidad 
de Madrid, 2017c). .............................................................................................................................. 128 
Figura 12. Evolución de los auxiliares de conversación. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 2016-
2017 (Comunidad de Madrid, 2017b. ................................................................................................. 140 
Figura 13. Evolución de maestros habilitados. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 2016-17 
(Comunidad de Madrid, 2017b). ......................................................................................................... 143 
Figura 14. Evolución de profesores habilitados y acreditados. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 
2016-17 (Comunidad de Madrid, 2017b). ........................................................................................... 144 
Figura 15. Estado de los idiomas enseñados a través de AICLE en primaria y / o secundaria 2015/16. 
Eurydice (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017)............................................................... 158 
Figura 16. Imagen recuperada de http://win.cremit.it/public/documenti/seminar.pdf (basada en Coyle, 
2011).................................................................................................................................................... 169 
Figura 17. Análisis de las demandas lingüísticas del contenido “sound” (sonido) adaptado de Custodio 
Espinar (2012). .................................................................................................................................... 174 
Figura 18. Cambios en la pirámide de la Taxonomía de Bloom. Recuperada de 
http://www.pearltrees.com/u/2300953es-taxonomia-bloom-era-digital#l541. ................................... 176 
Figura 19. Tomada de CLIL Core Elements ©Oliver Meyer (Meyer, 2010). ................................... 182 
Figura 20. Ejemplo de aprendizaje significativo mediante la manipulación de la voz en una 
herramienta digital. .............................................................................................................................. 247 
Figura 21. Imagen recuperada de http://tpack.org/ (Mishra y Koehler, 2006). .................................. 249 
Figura 22. Imagen tomada de Wylie y Lyon (2015). ......................................................................... 254 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXVIII 
Figura 23. Ejemplo de evaluación del lenguaje por medio de escalas certificadas. ........................... 259 
Figura 24. Cummins Matrix tomada de Cummins (2000). ................................................................ 263 
Figura 25. The CLIL Matrix tomada de Coyle et al. (2010). ............................................................. 263 
Figura 26. Elaboración propia a partir de “The CLIL Matrix” (Coyle et al., 2010, adaptado de 
Cummins, 1984). ................................................................................................................................. 264 
Figura 27. Distribución de la muestra por sexo. ................................................................................. 340 
Figura 28. Áreas impartidas en inglés por los docentes de la etapa primaria..................................... 344 
Figura 29. Áreas impartidas en inglés por los docentes de secundaria. ............................................. 344 
Figura 30. Descripción de la muestra por etapa educativa. ................................................................ 345 
Figura 31. Descripción de la muestra por formación posterior. ......................................................... 347 
Figura 32. Descripción de la muestra por deseo de tipo de formación. ............................................. 352 
Figura 33. Distribución de la variable dimensión 1 en la muestra. .................................................... 354 
Figura 34. Distribución de la variable dimensión 2 en la muestra. .................................................... 355 
Figura 35. Distribución de la variable dimensión 3 en la muestra. .................................................... 357 
Figura 36. Distribución de la variable dimensión 4 en la muestra. .................................................... 359 
Figura 37. Distribución de la variable dimensión 5 en la muestra. .................................................... 361 
Figura 38. Distribución de la variable suma de las cinco dimensiones en la muestra........................ 362 
Figura 39. Distribución de los valores de los 3 ítems criterio en la muestra. ..................................... 363 
Figura 40. Distribución de los valores de las 34variables del cuestionario en la muestra. ................ 364 
Figura 41. Comparativa de los diagramas de dispersión lineal de las dimensiones con respecto a la 
puntuación total en la escala. ............................................................................................................... 380 
Figura 42. Gráfico de las medias de la hipótesis 1. ............................................................................ 417 
Figura 43. Gráficos de las medias de las hipótesis 2 y 5. ................................................................... 422 
Figura 44. Gráfico de las medias de la hipótesis 9. ............................................................................ 430 
Figura 45. Gráfico de las medias de la hipótesis 13. .......................................................................... 434 
Figura 46. Gráficos de las medias de las hipótesis 14 y 17. ............................................................... 439 
Figura 47. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 2. ..................................................... 451 
Figura 48.  Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 3. .................................................... 454 
Figura 49. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 4. ..................................................... 457 
Figura 50. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 5. ..................................................... 460 
Figura 51. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 6. ..................................................... 463 
Figura 52. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 7. ..................................................... 466 
Figura 53. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 7.2. ....................................................... 489 
Figura 54. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 8.1. ....................................................... 492 
Figura 55. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 8.2. ....................................................... 494 
Figura 56. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 11.2. ..................................................... 504 
Figura 57. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 12.1. ..................................................... 508 
Figura 58. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria13. ......................................................... 513 
Figura 59. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria14. ......................................................... 515 
Figura 60. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 16. ........................................................ 519 
Figura 61. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 17. ........................................................ 521 
Figura 62. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria18. ......................................................... 523 
Figura 63. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 19. ........................................................ 527 
Figura 64. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 20. ........................................................ 529 
Figura 65. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 21. ........................................................ 532 
Figura 66. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 22. ........................................................ 534 
Figura 67. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 23. ........................................................ 537 
Figura 68. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 24. ........................................................ 539 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXIX 
Figura 69. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 25. ........................................................ 543 
Figura 70. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 26. ........................................................ 545 
Figura 71. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 27. ........................................................ 547 
Figura 72. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 30. ........................................................ 552 
Figura 73. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 31. ........................................................ 556 




























PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXX 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXXI 
 
Resumen  
Los principios metodológicos AICLE (aprendizaje integrado de contenido y 
lengua) en las programaciones docentes del Programa Bilingüe de la Comunidad de 
Madrid: un estudio empírico. 
El Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid ha supuesto desde su implantación 
en el curso 2004-2005 un reto personal y profesional para los docentes responsables de su 
desarrollo en las aulas. A pesar de los buenos resultados académicos cosechados, este 
Programa, que está basado en el aprendizaje integrado de contenido y lengua (AICLE), 
requiere un impulso que permita garantizar su calidad y sostenibilidad a largo plazo, mediante 
la mejora del impacto que los planes de formación tienen sobre el profesorado que imparte 
AICLE en el Programa.  
El objetivo de esta tesis doctoral es analizar el impacto de estos planes, sobre la 
calidad de los estilos de programación AICLE que realizan los docentes del Programa, para 
identificar las necesidades reales de formación, porque la programación docente es un factor 
determinante de la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en el 
aula (Marsh, 2012). Para ello, se ha realizado un estudio de tipo ex-post-facto correlacional, 
que ha medido el grado de relación entre las variaciones en “los niveles de integración de los 
principios metodológicos AICLE en el estilo de programación”, recogido mediante un 
cuestionario creado ad hoc, con relación a las tres variables independientes principales: los 
“modelos de habilitación”, el “tipo de formación posterior a la habilitación” y el “nivel de 
inglés”.  
Los resultados muestran que existen perfiles muy heterogéneos de docentes 
habilitados, siendo el perfil mayoritario (70%) el de docentes habilitados sin formación 
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metodológica AICLE previa específica. Además, del total de la muestra, el 50% manifiesta no 
haber recibido formación tras la habilitación, a pesar de que la Comunidad de Madrid diseña 
anualmente un plan de formación de calidad, cuyo impacto en los docentes del Programa es 
insuficiente, en línea con estudios anteriores (Herrero 2015; Halbach, 2010; Pena Díaz y 
Porto Requejo, 2008). Por ello, se recomienda abrir nuevas vías de evaluación de la calidad 
del programa, centradas en aspectos de su desarrollo, como la formación y la capacitación 
docente basadas en las necesidades reales de este colectivo para impartir lecciones de AICLE 
de calidad.  
Palabras clave: principios metodológicos AICLE, programación AICLE, necesidades 
de formación del profesorado AICLE.  
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Abstract 
CLIL (content and language integrated learning) methodological principles in 
the lesson plans of the Bilingual Program of the Community of Madrid: an empirical 
study. 
The Bilingual Program of the Community of Madrid has been a personal and 
professional challenge for the teachers responsible for its development in the classrooms since 
its implementation in 2004-2005. In spite of the good academic results, this Programme, 
which is based on content and language integrated learning (CLIL), requires an impulse to 
guarantee its quality and long-term sustainability by improving the impact that training 
actions have on the teaching staff who is planning CLIL lessons in the Program.  
The objective is to analyse the impact that these training actions have on the quality of 
CLIL teacher’s lesson plans, in order to identify their actual training needs, because teachers’ 
programming is a key factor involved in the quality of the teaching and learning processes 
that take place in the classroom (Marsh et al., 2012). To this end, an ex-post-facto correlation 
study has been carried out, which has measured the degree of relationship that exists in the 
variations in "the levels of integration of the CLIL methodological principles in the 
programming style", collected through a questionnaire created ad hoc, in relation to the three 
main independent variables: the "qualifying models", the "type of post-qualification training" 
and the "English level" of CLIL teachers.  
The results show that there are very heterogeneous profiles of qualified CLIL teachers 
in the Programme. A majority (70%) are qualified teachers without prior specific training in 
CLIL. In addition, 50% of the sample state that they have not received training after being 
qualified, despite the fact that the Community of Madrid designs an annual training plan. This 
poor impact on the CLIL teachers is in line with previous studies carried out in the 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  XXXIV 
programme (Herrero 2015; Halbach, 2010, Pena Díaz and Porto Requejo, 2008). Therefore, it 
is recommended to design new plans for evaluating the quality of the programme, from other 
perspectives and not only from the point of view of students’ academic results. These 
evaluations should be focused on aspects concerning the programme development, such as the 
actual teacher training needs to plan for quality CLIL lessons. 
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Capítulo 0. Introducción 
Uno de los mayores retos de la sociedad en la Europa del s. XXI es la mejora del 
respeto y el entendimiento mutuo entre los ciudadanos. Por eso, desde el año 1995, la UE ha 
puesto en marcha una verdadera estrategia en materia de multilingüismo, de la cual ha surgido 
un enfoque metodológico innovador para la enseñanza de idiomas llamado CLIL (content and 
language integrated learning), que en español se denomina AICLE (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua). Este enfoque metodológico supone, para el profesorado y el alumnado 
madrileño que estudia en centros bilingües, enseñar y aprender contenidos curriculares en una 
lengua extranjera, predominantemente en inglés. 
 “MADRID COMUNIDAD BILINGÜE” es el ambicioso eslogan con el que la 
Comunidad de Madrid (CM) presenta su programa de educación bilingüe basado en este 
enfoque AICLE, que supone aproximadamente el 50% de los centros de enseñanza Primaria y 
Secundaria madrileños (Comunidad de Madrid, 2017a). Sin embargo, desde su implantación, 
la calidad del programa se ha medido, fundamentalmente, bajo la perspectiva de los resultados 
de los alumnos. Pero, no se ha medido el impacto que esta innovación ha supuesto para los 
docentes responsables de su desarrollo en las aulas. Docentes que, para impartir enseñanza 
bilingüe, deben obtener una habilitación previa. Esta habilitación, desde el año 2010, 
solamente tiene en cuenta el criterio de la competencia lingüística en la lengua extranjera de 
los docentes. En el Programa Bilingüe de la CM (PBCM), el nivel mínimo se ha establecido 
en el C1, según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER). Sin 
embargo, en este procedimiento de habilitación, no se considera el grado de competencia 
metodológica para impartir AICLE de los docentes, ni se garantiza, por tanto, un nivel 
mínimo de esta competencia.   
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Además, el PBCM ha supuesto, desde su implantación en la etapa de Primaria en el 
curso 2004-2005, un reto personal y profesional para los docentes responsables de su 
desarrollo en las aulas madrileñas. A lo largo de estos años, los buenos resultados que se están 
obteniendo por parte de los alumnos han sido confirmados por diversos estudios. 
Recientemente, el estudio independiente publicado por el British Council (Shepherd y 
Ainsworth, 2017), basado en el rendimiento en las pruebas externas a que son sometidos los 
alumnos al término de la etapa Secundaria, vuelve a confirmar estos buenos resultados.  
Shepherd y Ainsworth (2017) confirman que los estudiantes de centros bilingües 
(Sección y Programa1) obtienen un promedio de 6,9 puntos más que los estudiantes de centros 
no bilingües (públicos y concertados), en las cuatro destrezas valoradas (comprensión oral y 
escrita, expresión oral y escrita). Por niveles, según el MCER, el 70% de alumnos de Sección 
consiguen o superan el nivel objetivo B2 en las cuatro destrezas evaluadas, mientras que el 
52% de alumnos de Programa consiguen o superan el nivel objetivo B1 en las cinco destrezas 
evaluadas. Esto significa que el 70% de los jóvenes de 15 años evaluados pueden 
comunicarse con fluidez en inglés (Shepherd y Ainsworth, 2017).  
Tras el esfuerzo inicial dedicado a la difusión del programa, la habilitación de los 
docentes y la evaluación de su impacto en el nivel de competencia lingüística de los alumnos 
que participan en él, tanto en la etapa Primaria como en la Secundaria, ha llegado el momento 
de realizar trabajos de investigación de los resultados obtenidos hasta ahora bajo otras 
perspectivas. En concreto, esta tesis doctoral pretende abrir nuevas vías de investigación sobre 
la evaluación de la calidad del PBCM, centradas en aspectos de su desarrollo y no, 
exclusivamente, en los resultados medidos en términos de rendimiento académico.  
Para ello, esta investigación se ha propuesto obtener información sobre el impacto que 
el plan de formación del profesorado tiene en la capacidad para programar lecciones de 
                                                          
1 En el capítulo 3 se describen las diferencias entre ambos programas. 
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AICLE, a través del análisis del nivel de integración de los principios metodológicos AICLE 
en los estilos de programación docente. Esta estrategia puede contribuir a garantizar la mejora 
de la calidad del programa y su sostenibilidad a largo plazo, porque la calidad de la enseñanza 
bilingüe pasa, también, por la eficacia de los planes de formación del profesorado. 
En este sentido, el diagnóstico de las necesidades de formación docente para impartir 
AICLE puede servir para que los planes dirigidos a la formación de este colectivo de docentes 
estén orientados a satisfacer sus necesidades reales y garantizar, así, una buena formación 
para programar lecciones de AICLE, en la aulas en las que se enseñan y se aprenden 
contenidos curriculares bajo este enfoque. Porque, como afirma Wolff (2012), “CLIL teacher 
education, if taken seriously, constitutes a fundamental part of all teacher education, that 
every teacher should be educated, in fact, as a CLIL teacher” (p. 107). 
El estudio surge de la convicción de que la programación docente es un factor 
determinante de la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Marsh, Mehisto, 
Wolff, & Frigols, 2010; López-Hernández, 2016; Llull, Fernández, Johnson y Peñafiel, 2016), 
así como de los resultados del alumnado en las pruebas externas (Järvinen, 2009; Sotoca y 
Muñoz, 2015; Gisbert, Martínez de Liz y Gil, 2015; Shepherd y Ainsworth, 2017).  
Por tanto, es fundamental conocer el impacto que los planes de formación del 
profesorado tienen sobre la calidad de los estilos de programación AICLE que diseñan los 
docentes que imparten enseñanzas en el Programa. Este diagnóstico pretende ser una garantía 
del correcto desarrollo de los procesos de adquisición de la lengua inglesa y del aprendizaje 
de los contenidos impartidos a través de esta. En esta línea, Marsh (2012) señala como la 
investigación ha demostrado que al dotar a los profesores con el conocimiento y las 
habilidades adecuadas para desarrollar este tipo de enseñanza, de carácter integrado (lengua y 
contenido), se promueve el acceso de los alumnos a contextos de aprendizaje más complejos, 
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que demandan un mayor desarrollo cognitivo y, por lo tanto, contribuyen a mejorar los 
resultados lingüísticos.  
La implantación de este Programa has cambiado el panorama educativo madrileño. La 
figura 1 muestra el número de centros públicos y concertados bilingües español-inglés en el 
curso 2016-2017, que es el marco de referencia para esta investigación.  




Figura 1. Madrid Comunidad Bilingüe 2016-17. (Comunidad de Madrid, 2017b). 
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En este contexto educativo, en el que el número de centros bilingües alcanza la cifra 
de 687 centros, el objetivo general de este estudio es arrojar, desde el ámbito experimental y 
académico, nuevas vías de investigación y desarrollo profesional que contribuyan a la 
consolidación del PBCM y a la mejora del impacto que los planes de formación del 
profesorado tienen sobre el colectivo de docentes que imparten AICLE. Para ello, este estudio 
empírico se propone describir y analizar las evidencias recogidas de los propios docentes del 
Programa en los centros, con el propósito de servir como argumentos objetivos y rigurosos 
para la toma de decisiones futuras, en relación con el diseño e implementación de los planes 
de formación del profesorado de AICLE.  
Este planteamiento ha hecho necesaria la construcción de un instrumento para la 
medida del nivel de integración de los principios metodológicos de AICLE en las 
programaciones de los docentes que imparten sus enseñanzas en el PBCM. Por ello, el 
“Cuestionario de Integración de los Principios Metodológicos AICLE” (CIPMA) forma parte 
integral de este trabajo de investigación, que consta de tres partes. 
La primera parte del estudio constituye el marco teórico que ha permitido el diseño y 
construcción del CIPMA. En ella, se incluyen los seis primeros capítulos cuyo contenido se 
resume a continuación. 
Capítulo 1. Fundamentos del Bilingüismo. Este capítulo recoge los conceptos 
fundamentales relacionados con el fenómeno del bilingüismo. Desde la descripción de los 
procesos de adquisición y aprendizaje de la lengua materna y de segundas lenguas, hasta el 
desarrollo de la competencia lingüística en contextos bilingües más amplios. Esta aclaración 
de conceptos sirve para facilitar la comprensión de lo que se conoce como “Educación 
Bilingüe”, que no siempre hace referencia a lo que verdaderamente significa. 
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Capítulo 2. Perspectiva Política y Geográfica sobre el Bilingüismo. Este capítulo 
describe brevemente el contexto educativo europeo y el panorama de la educación bilingüe en 
el territorio español, con especial detalle en la Comunidad de Madrid, cuyo Programa 
Bilingüe es el foco de este estudio. Se aborda en el capítulo la organización de la oferta 
educativa bilingüe y sus necesidades, especialmente las que tienen que ver con la formación 
del profesorado que imparte enseñanzas en los denominados “centros bilingües”.  
Capítulo 3. El Bilingüismo en la Comunidad de Madrid. Este capítulo analiza la oferta 
educativa bilingüe en la Comunidad de Madrid (CM). Asimismo, analiza los procesos de 
evaluación a que están sometidos estos centros y el Programa de Auxiliares de Conversación 
que sirve de apoyo fundamental al PBCM. Por último, se describe la formación que se exige 
al profesorado que imparte contenidos curriculares en lengua extranjera en los colegios e 
institutos públicos bilingües y los centros privado-concertados bilingües de la CM. Estos 
docentes, que se incorporan al programa mediante una habilitación lingüística, pueden 
acceder a un Plan de Formación en Lenguas Extranjeras (PFLE), que también se describe en 
este capítulo.  
Capítulo 4. Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua: AICLE. En este capítulo se 
aborda el surgimiento del AICLE en Europa, como un modelo de enseñanza versátil, capaz de 
servir a diferentes contextos y para diferentes propósitos, en el marco de la enseñanza de las 
lenguas extranjeras, segundas lenguas, lenguas adicionales o cualesquiera que sean las 
necesidades lingüísticas del país, región o centro educativo (Custodio Espinar y Caballero, 
2016). El capítulo ofrece, además, un recorrido por la conceptualización del enfoque y la 
actividad académica en torno al mismo. Finalmente, se analizan los componentes principales 
del modelo y se ofrece una reflexión sobre las principales implicaciones que el desarrollo de 
este modelo de enseñanza exige en el aula. 
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Capítulo 5. Principios Metodológicos del AICLE. En este capítulo se hace una breve 
recapitulación de las teorías lingüísticas, psicológicas y pedagógicas que se han descrito hasta 
el momento para fundamentar el enfoque AICLE. También se describen una serie de 
principios metodológicos coherentes con estas teorías, que permiten el desarrollo del modelo 
en el aula. A continuación, se identifican las competencias que la integración de dichos 
principios exige a los docentes de AICLE. Por último, se analizan otras implicaciones del 
enfoque en la práctica, como las demandas que exige al alumnado, ventajas e inconvenientes, 
así como una miscelánea de factores de carácter coyuntural que pueden determinar el 
desarrollo de un aprendizaje AICLE de calidad. 
Capítulo 6. Programación Didáctica AICLE. Este último capítulo del marco teórico 
ofrece una descripción de las dimensiones de un modelo de programación de aula de AICLE, 
cómo se integran en cada dimensión los elementos fundamentales del enfoque y cómo se 
evalúa su eficacia. Asimismo, se describe cómo integrar el desarrollo de las competencias 
clave en este modelo de programación didáctica AICLE, que es el marco para el diseño y 
creación del instrumento de medida de la investigación.  
La segunda parte del estudio muestra el diseño de la investigación, el proceso de 
construcción del CIPMA, instrumento de medida del nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE, y su aplicación en la muestra del estudio. Esta parte también 
incluye el análisis de los datos obtenidos en la muestra, que han permitido contrastar una serie 
de hipótesis para dar respuesta a las preguntas de investigación planteadas. Todo ello ha sido 
recogido en los capítulos 7 a 11 del estudio cuyo contenido se resume a continuación.  
Capítulo 7. Determinantes del Diseño de Investigación. En este capítulo se analizan 
los elementos fundamentales que justifican y definen la investigación. En primer lugar, se 
hace una descripción de los determinantes del diseño, el problema de investigación y sus 
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objetivos, tanto el objetivo general, como los objetivos específicos, con indicación de las 
actuaciones necesarias para alcanzarlos. Asimismo, se definen las hipótesis y sus variables 
dependientes e independientes. 
Capítulo 8. El Diseño de Investigación. En este capítulo se analiza el tipo de diseño 
adecuado a las características del estudio que, al tener un carácter no experimental, ha sido 
clasificado como un diseño de tipo ex- post-facto/correlacional. A continuación, se describe el 
proceso de cálculo y definición de la población y la muestra. Se explica también cómo se 
miden en el estudio las diferentes variables, atendiendo a su naturaleza y su función en el 
mismo. Por último, se ofrece una descripción del proceso de diseño y construcción del 
instrumento de medida de las variables dependientes, que aborda la validez de contenido del 
estudio mediante un proceso de validación del cuestionario por quince expertos. Esto ha 
permitido definir el cuestionario final para la obtención de los datos de la investigación.  
Capítulo 9. Análisis de Datos Previos. Este capítulo comienza describiendo el plan de 
análisis de los datos recogidos en la investigación. A continuación, se contemplan diversos 
aspectos de la descripción e identificación de la muestra, atendiendo a las principales 
variables de clasificación incluidas en el instrumento de medida. Se incluyen también 
aspectos relativos a la descripción y representación gráfica de las variables dependientes en la 
muestra. Se ofrece, además, un análisis de las características técnicas de los ítems y la 
fiabilidad del instrumento de medida, para comprobar su consistencia interna, mediante el 
cálculo del Alpha de Cronbach, y el análisis de la capacidad de discriminación de sus ítems, 
para el que se emplean los índices de homogeneidad y de solidez.  
También se incluyen algunas correlaciones entre las variables dependientes y los ítems 
criterio, por un lado, y la puntuación total de la escala y las cinco dimensiones, por otro, con 
el objetivo de analizar la validez concurrente y comprobar si avala la utilidad del cuestionario 
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para medir el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en las 
programaciones de los docentes del PBCM. Por último, se incluye el análisis factorial 
exploratorio (AFE) para aportar información sobre la validez de constructo del instrumento de 
medida del estudio. Fruto de este proceso de validación, el capítulo concluye con una versión 
revisada del cuestionario final, el CIPMA (cuestionario de integración de los principios 
metodológicos AICLE), que sirve de referente para plantear una serie de actuaciones futuras 
en el ámbito de la formación del profesorado.  
Capítulo 10. Análisis Fundamentales. En este capítulo se aborda el contraste de las 
dieciocho hipótesis principales formuladas en el capítulo 7. Estas hipótesis contrastan las 
variables independientes principales (VIP) (“Modelo de habilitación”, “Tipo de Formación 
Posterior” y “Nivel de inglés”) en relación con el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de programación docente, en general, y con cada una de las 
cinco dimensiones de la programación didáctica AICLE, en particular. También se analizan 
siete hipótesis multifactoriales. La primera analiza la posible interacción entre las VIP del 
estudio y su influencia en la VD principal. Las seis restantes analizan las posibles 
interacciones entre las tres VIP del estudio con otras VI incluidas en la herramienta de medida, 
que son el “nivel de formación percibido” y el “tipo de formación deseado”.  
Capítulo 11. Análisis Complementarios. Este capítulo recoge el contraste de las 
variables independientes secundarias (VIS) (“etapa educativa”, “áreas curriculares”, 
“formación académica”, “vinculación con el centro”, “antigüedad impartiendo AICLE” y 
“titularidad del centro”), en relación con el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de programación docente, en general, y con cada una de las 
dimensiones de la programación didáctica AICLE, en particular. Esto supone un total de 36 
hipótesis secundarias. Asimismo, se han contrastado 18 hipótesis secundarias multifactoriales, 
en las que se analizan las posibles interacciones de las seis VIS con cada una de las tres VIP. 
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Finalmente, la tercera parte de esta tesis doctoral incluye dos capítulos. En el primero, 
se discuten los principales resultados y las conclusiones de la investigación. En el segundo, se 
reflexiona sobre sus principales limitaciones y las futuras actuaciones que se pueden llevar a 
cabo siguiendo la línea de esta investigación. El contenido de los capítulos 12 y 13, en los que 
se abordan estos asuntos, se resume a continuación. 
Capítulo 12. Discusión de Resultados y Conclusiones. En este capítulo se discuten los 
resultados principales, tanto de los análisis fundamentales, como secundarios del estudio, para 
dar respuesta a las preguntas de la investigación.  Además, se ofrecen las conclusiones más 
importantes, a partir de los datos obtenidos en la investigación y su relación con el modelo 
teórico planteado en la primera parte de este trabajo. Estas conclusiones se organizan en torno 
a los tres objetivos principales del estudio. El primero, la construcción de un modelo de 
evaluación del nivel de integración de los principios metodológicos AICLE; El segundo, la 
identificación de los perfiles de docentes habilitados en función de la relación entre el modelo 
de habilitación, el tipo de formación posterior que han realizado y el nivel de inglés, así como 
otros factores secundarios, y su grado de integración de los principios metodológicos de 
AICLE incluidos en el modelo; El tercero y último, la confirmación de los factores que 
influyen en el grado de integración de estos principios de AICLE en cada una de las 
dimensiones del cuestionario. Por último, se ofrece una conclusión del estudio que recoge el 
objetivo general y da paso al siguiente capítulo sobre las limitaciones y la prospectiva de esta 
investigación. 
Capítulo 13. Limitaciones y Prospectiva de la Investigación. En este capítulo se 
analizan las principales limitaciones del estudio, tanto desde la perspectiva del proceso de 
investigación, como de la interpretación de los resultados obtenidos. Asimismo, se señalan 
algunas aportaciones derivadas de la construcción de un modelo de evaluación del nivel de 
integración de los principios metodológicos de AICLE, en el estilo de programación docente. 
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Finalmente, se proponen futuras líneas de actuación, a partir de esta investigación, que pueden 
contribuir a la mejora, por un lado, de la eficacia de los planes de formación, tanto inicial, 
como permanente, del profesorado de AICLE y, por otro, del impacto sobre la capacidad de 
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I. MARCO TEÓRICO 
Capítulo 1. Fundamentos del Bilingüismo 
Este capítulo recoge los conceptos fundamentales relacionados con el fenómeno del 
bilingüismo. Desde la descripción de los procesos de adquisición y aprendizaje de la lengua 
materna y de segundas lenguas, hasta el desarrollo de la competencia lingüística en contextos 
bilingües más amplios. Esta aclaración de conceptos sirve para facilitar la comprensión de lo 
que se conoce como “Educación Bilingüe”, que no siempre hace referencia a lo que 
verdaderamente significa.  
1.1 El Aprendizaje de la Lengua Materna  
Para poder comprender los procesos de adquisición de una lengua extranjera (L2)2 
parece razonable comenzar por el estudio de los procesos de adquisición de la lengua materna 
(L1)3. No obstante, el punto de partida sobre este aspecto del desarrollo humano es la falta de 
consenso sobre los procesos lingüísticos y psicológicos que permiten la adquisición del 
lenguaje. Existen, por tanto, diferentes intentos de explicación que, a lo largo de la historia, 
han respondido de distinta forma y desde distintas disciplinas (como la anatomía, la fisiología, 
la neurología, la psicolingüística, la filología, la psicología o la logopedia) la pregunta ¿cómo 
se aprende a hablar? 
1.1.1 La adquisición del lenguaje. Según el Diccionario de la Lengua Española 
(DLA, 1992), el lenguaje es el “conjunto de sonidos articulados con que el hombre manifiesta 
lo que piensa o siente”; por tanto, es un recurso que nos permite abstraer y comunicar 
conceptos. Esto implica el uso de procesos psíquicos y fisiológicos variados. Además, son 
muchos los autores que desde sus respectivos enfoques teóricos han descrito diferentes 
                                                          
2 A lo largo del estudio se utilizan indistintamente los términos lengua extranjera, L2 y segunda lengua. 
3 A lo largo del estudio se utilizan indistintamente los términos lengua materna, L1 y primera lengua.  
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funciones que el lenguaje cumple en el contexto de la comunicación humana. Por ejemplo, 
Halliday (1982) distingue las siguientes funciones: 
• Función instrumental. Relacionada con la satisfacción de necesidades. 
• Función reguladora. El lenguaje como elemento de control del comportamiento. 
• Función interactiva. Sobre la función social del lenguaje. 
• Función personal. En relación con la concepción del lenguaje como un elemento de la 
propia individualidad. 
• Función heurística. El lenguaje como instrumento de conocimiento de la realidad.  
• Función imaginativa o creativa. Relativa al lenguaje como instrumento de recreación, 
más allá del entorno real. 
• Función informativa. Sobre el lenguaje como medio para el intercambio continuo de 
información. 
Jakobson y Halle (1973) contemplan otra función muy interesante, desde el punto de 
vista de la enseñanza bilingüe: la función metalingüística. Esta función hace referencia a la 
reflexión sobre el propio uso del lenguaje para explicarlo en relación con un determinado 
código. Es destacable también la función primaria del lenguaje que defiende Vygotsky (1978), 
la comunicación, junto con otras funciones, como la función reguladora y de control de los 
intercambios comunicativos y de la propia conducta.  
En cuanto a los aspectos necesarios para la adquisición del lenguaje, desde el punto de 
vista de la filogénesis, lo que distingue al lenguaje humano de otros lenguajes es su capacidad 
simbólica. Esta capacidad se debe al mayor potencial neurológico del ser humano y a su 
capacidad para relacionarse en sociedad, generando diferentes culturas en las que se 
comunican los individuos que comparten un mismo sistema de símbolos, es decir, una misma 
cultura.  
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Desde el punto de vista de la ontogénesis existen también tantas explicaciones como 
modelos teóricos. Sin embargo, hay una serie de elementos en los que todas ellas coinciden: 
la capacidad de fonación, de uso del léxico y de las reglas semánticas, (Gallardo y Gallego, 
1995). Otros aspectos necesarios para la adquisición del lenguaje según Castañeda  (1999) 
son: el desarrollo neurológico, en relación con el desarrollo motor y el aparato fonador; el 
desarrollo cognoscitivo del lenguaje, desde los procesos de discriminación perceptual hasta el 
desarrollo de la función de los procesos de simbolización y pensamiento; y, por último, el 
desarrollo socio-emocional, a través de la influencia del medio sociocultural, de las 
interacciones del niño y las influencias recíprocas. 
También resulta imprescindible, en este apartado, abordar la relación que existe entre 
adquisición de la lengua y desarrollo cognitivo. El mayor reto al que se enfrentan los docentes 
que imparten AICLE es, precisamente, la integración del contenido y de la lengua, con el 
objetivo de que el alumno, no sólo desarrolle una mayor competencia lingüística, sino que, de 
igual modo, desarrolle su potencial cognitivo al máximo nivel posible, desde el punto de vista 
particular de cada individuo. En este sentido, existen modelos de explicación basados 
exclusivamente en factores lingüísticos que modelan el pensamiento, (Saussure, 1995; 
Chomsky, 1992), mientras que otros defienden la prevalencia de los factores cognitivos sobre 
el desarrollo lingüístico (Piaget, 1970) o los que consideran que se trata de una relación de 
interacción entre ambos desarrollos, cognitivo y lingüístico (Vygotsky, 1978).  
Por último, otro componente importante en la aproximación al desarrollo del lenguaje 
tiene que ver con las etapas de adquisición de este, cuya división varía en función de los 
criterios en que se basa el autor para su división. Aquellos estudios que se basan en criterios 
lingüísticos no hacen referencia a la edad, sino a los diferentes aspectos relacionados con el 
proceso en sí, como, por ejemplo, Jakobson y Halle (1973). Estos autores centran su división 
en el proceso ordenado de adquisición del sistema fonemático. Sin embargo, los autores que 
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basan la división de etapas en criterios cronológicos, como Piaget, lo hacen de manera 
estándar, teniendo en cuenta estimaciones generales. La mayoría de estos autores hablan de 
dos grandes etapas: la etapa de la comunicación prelingüística y la etapa de la comunicación 
lingüística. 
1.1.2 Adquisición versus aprendizaje. Tradicionalmente se ha relacionado el 
término adquisición con un proceso inconsciente, fruto de la interacción significativa del 
sujeto con su entorno (familia, amigos…) y el término aprendizaje con un proceso consciente 
fruto de la instrucción formal (cursos, conferencias, etc.). La distinción de Krashen entre 
adquisición y aprendizaje se basa en el modelo innatista mentalista de adquisición de la 
lengua materna (Chomsky, 1965). Este modelo presupone la capacidad innata del ser humano 
para la adquisición del lenguaje mediante el denominado “dispositivo para la adquisición del 
lenguaje” (DAL). Desde esta propuesta hasta nuestros días, ha habido muchos intentos de 
explicar qué significa aprender y qué significa adquirir una lengua. Esta distinción cobra 
especial interés en este estudio debido al hecho de que el AICLE (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua) presupone un aprendizaje de la lengua fruto de ambos procesos: la 
interacción y la instrucción.  
Como se ha mencionado ya, Krashen (1976, 1981, 1982, 1985) fue pionero en intentar 
explicar esta diferencia en el contexto de la enseñanza y aprendizaje de la lengua extranjera 
(LE) con su “Modelo del Monitor”. Según el modelo, la adquisición es un proceso 
inconsciente, fruto de la capacidad innata del ser humano para adquirir la lengua materna. 
Además, es un proceso que está latente para la adquisición de otras posibles lenguas. Por otro 
lado, el aprendizaje es un proceso consciente. El aprendizaje supone el conocimiento 
controlado del sistema fonológico, gramatical o léxico, “el monitor” que regula 
conscientemente la producción del hablante. Esta explicación, a priori, satisface la evidencia 
de las diferencias que se encuentran entre aprendices de una misma lengua, en función del uso 
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particular que cada individuo hace del monitor. Sin embargo, resultó poco precisa con 
respecto a los límites entre los procesos conscientes y subconscientes que se describen en el 
modelo.  
En un intento por definir mejor ambos tipos de conocimiento, autores como 
McLaughlin (1987) y Bialystok (1978, 1982) propusieron una diferenciación entre los 
llamados procesos mentales automáticos, vinculados a la memoria a largo plazo y a la 
capacidad innata para adquirir la lengua, y los procesos mentales no automáticos, vinculados 
a la memoria a corto plazo y al conocimiento explícito de la lengua. Es decir, reconocieron en 
el aprendiz no nativo de una lengua la doble capacidad para adquirirla, de forma intuitiva de 
manera similar al proceso de adquisición del hablante nativo, y para aprenderla, a través de su 
estudio formal, tal y como ocurre en el AICLE.  
Pero lo que resulta realmente interesante para el docente de AICLE es la interacción 
entre ambos tipos de conocimiento. Para Krashen (1985) no es posible el trasvase de lo 
aprendido a lo adquirido. Sin embargo, al observar a los alumnos que aprenden contenido a 
través de una lengua adicional, es innegable la capacidad que desarrollan para internalizar 
reglas sin necesidad de enseñanza directa de las mismas o, al menos, sin establecer ellos una 
relación directa entre esa enseñanza y su uso, simplemente, “lo digo así porque me suena 
mejor”.  
1.1.3 Paradigmas y teorías sobre el aprendizaje de la lengua. Se ofrece, a 
continuación, una breve descripción, a modo de resumen, incluida en Custodio Espinar y 
Caballero (2016), sobre las teorías lingüísticas y los enfoques metodológicos más importantes 
sobre el aprendizaje de la lengua. Son muchos los modelos y enfoques que a lo largo de la 
historia han intentado definir los mecanismos que permiten al ser humano adquirir una o más 
lenguas. Los modelos conductistas (Skinner, 1957) defienden que el lenguaje se aprende por 
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experiencia, independientemente de las capacidades innatas de los individuos; por el contrario, 
Chomsky (1965) defiende la capacidad innata del ser humano para la adquisición del lenguaje, 
como una capacidad generada desde la competencia del hablante y puesta en práctica en usos 
reales y concretos propios de cada individuo: la competencia lingüística.  
Tras diversas reacciones a la teoría de Chomsky, surgieron dos corrientes: las “Teorías 
Innatistas”, que defienden la existencia de una gramática universal, como la semántica 
generativista; y aquellas que niegan la existencia de una gramática universal y relacionan el 
desarrollo del lenguaje con los procesos de interacción con el entorno y el desarrollo 
cognitivo general del niño, las “Teorías Cognitivo-pragmáticas”. Entre estas teorías se 
encuentra el “Constructivismo”, que sigue la teoría de Piaget (1966) sobre el desarrollo 
cognitivo como eje del desarrollo del lenguaje; el “Interaccionismo” de Vygotsky (1978), que 
afirma que toda función psicológica se da primero a nivel social y después individual; y, 
finalmente, la “Pragmática”, que pone el interés en el contexto y, por tanto, en la importancia 
de las funciones sociales del lenguaje por encima de la lengua particular de un hablante 
(Halliday, 1975).  
A pesar de la relevancia de las teorías elaboradas por Chomsky, Hymes (1972) las 
criticó duramente e introdujo el concepto de competencia comunicativa. Este nuevo enfoque 
puso de manifiesto la capacidad del hablante para realizar un uso comunicativo de la lengua. 
Este uso implica la presencia, tanto de las relaciones que se dan entre los signos lingüísticos y 
sus referentes, como de las relaciones pragmáticas; es decir, las relaciones que se dan entre el 
sistema de la lengua, por un lado, y los interlocutores y el contexto de comunicación, por otro.  
El reconocimiento de la competencia pragmática en la explicación de la competencia 
comunicativa es fundamental porque los interlocutores poseen información pragmática. Esta 
información hace referencia al conjunto de conocimientos, creencias, supuestos, opiniones, 
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etc. de un individuo en una interacción oral o escrita concreta. Por tanto, la competencia 
pragmática es imprescindible dentro de la competencia comunicativa. Esto es así porque en 
un acto de comunicación se establece una relación entre los hablantes, el contexto y la lengua.  
Pero existen diversos modos de entender estas relaciones. El modelo de Canale y 
Swain (Canale y Swain, 1980; Canale, 1983) define la competencia gramatical, 
sociolingüística, estratégica y discursiva como componentes de la competencia comunicativa. 
Aunque no se hable de manera directa de la competencia pragmática, se intuye que está 
presente en el conocimiento que rige el uso de la lengua (competencia discursiva), el contexto 
social y las normas culturales (competencia sociolingüística), y cuando el sujeto tiene que 
activar otros recursos no lingüísticos y formas de comportamiento (competencia estratégica).  
Por su parte, el modelo de Bachman y Palmer (Bachman, 1995; Bachman y Palmer, 
1996) distingue la producción lingüística (gramatical) y textual (discursiva) de la pragmática, 
en la que se integran las intenciones comunicativas y las relaciones socioculturales de los 
usuarios de la lengua. En este modelo, la competencia pragmática persigue sobre todo la 
adecuación del conocimiento lingüístico al objetivo comunicativo del hablante.  
Los lingüistas Celce-Murcia, Dörnyei y Thurrell (1995) consideran la competencia 
discursiva como central dentro de la competencia comunicativa. Para estos autores la 
competencia comunicativa da lugar a la competencia sociocultural (no sociolingüistica como 
decían Canale & Swain), la competencia lingüística y la competencia accional.  Es decir, a la 
hora de expresar un mensaje de manera adecuada, el hablante debe tener en cuenta, no sólo el 
contexto social donde se produce la comunicación (competencia sociocultural), sino también 
la intención del acto del habla (competencia accional) y su interpretación, tanto por medios 
verbales, como no verbales. Por tanto, la competencia pragmática se centra en el acto de 
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comunicación, en cuanto a la adecuación del acto del habla al contexto social y cultural, ya 
que, de otro modo, podría dar lugar a interpretaciones erróneas.  
Finalmente, el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (en adelante 
MCER) (Consejo de Europa, 2001), establece distintos niveles dentro de la competencia 
comunicativa. Esta competencia se compone de las competencias lingüística, sociolingüística 
y pragmática. En un segundo nivel se encuentran, dentro de la competencia pragmática, la 
competencia discursiva, la organizativa y la funcional. Según el MCER, la competencia 
pragmática está formada por subcompetencias que hacen referencia a las capacidades de los 
hablantes de conocer la estructura de la lengua, usarla coherentemente y con fines específicos. 
En este modelo se le da a la competencia pragmática una gran importancia como componente 
de la competencia comunicativa.  
Según Coyle , Hood y Marsh (2010), la exploración más reciente de teorías generales 
de aprendizaje también ha comenzado a tener un impacto en la reconceptualización de cómo 
los idiomas se pueden aprender y enseñar de manera efectiva. Se engloban aquí la “Teoría 
Sociocultural”, el “Interaccionismo” y el “Conexionismo” (Graaff, Koopman, Anikina y 
Westhoff, 2007; Ellis, 1997; Lantolf, 2000; Mitchell y Myles, 2004; Van Patten y Williams, 
2006). 
Todos estos son aspectos que el docente de AICLE debe tener en cuenta, en relación 
con el uso del lenguaje, puesto que diferentes disciplinas y sus respectivos contenidos 
implican diferentes contextos de comunicación.  
1.2 El Aprendizaje de Segundas Lenguas  
Se han descrito hasta ahora algunos aspectos relativos a la adquisición de la lengua 
materna y sus fundamentos principales. En este apartado se intentará relacionar dichos 
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procesos con el aprendizaje de segundas lenguas y analizar los factores de éxito que 
garantizan un aprendizaje eficaz de la L2. 
1.2.1 Teorías lingüísticas y enfoques metodológicos. Cada una de las teorías 
descritas en el apartado anterior ha dado lugar al desarrollo de diferentes enfoques 
metodológicos de la enseñanza de las lenguas extranjeras, bajo principios coherentes con sus 
postulaciones. Se ofrece aquí un resumen de los principales enfoques y métodos de enseñanza 
de la lengua extranjera recogidos en Sánchez (1997). 
El método de “Gramática-traducción” (s. XIX), que se basa en el estructuralismo, 
asume la dependencia de la L2 con respecto de la L1 como sistema de referencia y se basa en 
el análisis detallado de las reglas gramaticales y sus excepciones, para luego aplicar los 
conocimientos adquiridos a la traducción de oraciones y textos en ambas lenguas. Este 
método presupone que las listas de vocabulario traducido son una herramienta muy útil para 
asegurar la comprensión del contenido. 
El “Método Directo”, finales del s. XIX, EE. UU., que tiene su origen en el 
funcionalismo, pone el énfasis en el uso de la lengua y sus funciones comunicativas y da 
mayor importancia al léxico y la pronunciación que a la gramática. Este método, más 
conocido como método Bertliz, sigue vigente hoy día. 
El “Método Natural”, desarrollado en Europa, bebe del Naturalismo y el 
Funcionalismo y tiene su base en la Teoría Comunicativa del Lenguaje. Esta teoría propone 
un syllabus funcional, con énfasis en la comprensión de los mensajes: input comprensible. No 
hay enseñanza formal de la gramática ni del vocabulario, porque este método propone un 
enfoque comprensivo del lenguaje. Basado en estos principios naturalistas identificados en los 
estudios sobre la adquisición de segundas lenguas, el Natural Approach de Krashen y Terrell 
(1983), publicado en EEUU, se centra en la enseñanza de las habilidades comunicativas. 
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Por su parte, dos importantes métodos surgidos del Enfoque Estructuralista son el 
método “Audiolingual”, EE. UU., 1950, y el “Situacional”, surgido en Gran Bretaña en torno 
a 1930, que sigue usándose hoy en día. El primero, que está basado en el “Behaviorismo 
Verbal”, de Skinner, pone el énfasis en el aspecto estructural, fonológico y léxico de la lengua, 
bajo una visión estructuralista del aprendizaje. El segundo, el “Método Situacional”, se basa 
en procedimientos orales, y emplea diversos contextos situacionales para presentar las nuevas 
palabras y estructuras, dando siempre prioridad a la lengua oral. 
El denominado “Enfoque Humanista” aglutina una serie de métodos que comparten 
una visión de la enseñanza y aprendizaje de idiomas centrada en el alumno. El “Método de 
Respuesta Física Total”, desarrollado por Asher (1969), presupone el desarrollo desde las 
destrezas receptivas a las productivas. Esto invita a favorecer en el aula un tipo de actividad 
que implica la respuesta física a órdenes verbales como base del aprendizaje. Otros métodos, 
basados en este enfoque, son el “Método del Silencio”, de Gattegno (1972), que promueve la 
autonomía del alumno y la “Sugestopedia”, de Lozanoz (1975), que pretende aprovechar el 
potencial mental de los estudiantes, en el contexto del aula de idiomas.   
En la década de los 70 y los 80, el “Enfoque Comunicativo” se difunde por Europa, 
con base en el “Funcionalismo” y las teorías de la “Lingüística Cognitiva”. El objetivo de este 
enfoque es el desarrollo de la competencia comunicativa (Hymes, 1972). Como novedad, este 
enfoque introduce la función cultural del lenguaje. Se basa en el “Cognitivismo” y el 
“Constructivismo”; por tanto, da importancia al contexto social, la interacción y la 
negociación de significados. La gramática y el vocabulario se abordan a través de las 
funciones del lenguaje.  
Surgen, en el seno de este “Enfoque Comunicativo”, que rechaza los anteriores, dos 
enfoques nuevos. Por un lado, el “Enfoque Nocional-Funcional”, de Wilkins (1976), que 
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señala las diversas combinaciones entre funciones (intenciones del hablante en el uso de la 
lengua como presentación, negación, afirmación o información) y nociones (conceptos 
expresados a través de la lengua como tiempo, cantidad o frecuencia), que dan lugar a una 
serie de exponentes lingüísticos que el alumno aprende. Por otro lado, a principios de los 90, 
surge el “Enfoque por Tareas” (Breen 1987, Candlin 1990, Nunan 1989), que propone el 
aprendizaje de la lengua a través de actividades de uso de la lengua, y no a través de 
estructuras sintácticas o de nociones y funciones.  
Finalmente, aparecen en Europa enfoques de enseñanza de contenidos en lengua 
extranjera presentes en los documentos publicados por el Consejo de Europa y la Comisión 
Europea desde finales del siglo pasado. Estos enfoques y modelos para la enseñanza de 
idiomas están promovidos por las instituciones políticas y educativas, que buscan capacitar al 
alumnado para participar en círculos profesionales especializados. Con ello se pretende 
fomentar los objetivos de movilidad laboral e interacción entre ciudadanos europeos.  
Uno de estos enfoques es el aprendizaje basado en contenidos, conocido en inglés 
como “Content Based Instruction” (CBI) o “Content Based Language Teaching” (CBLT). 
CBI es un modo de enseñanza de segundas lenguas que prioriza el aprendizaje de contenido 
sobre el lenguaje bajo la noción de que un segundo idioma puede ser aprendido cuando es el 
medio de instrucción y no el objeto (Campbell, Gray, Rhodes & Snow, 1985; Lambert y 
Tucker, 1972).  
Otro ejemplo de estos enfoques es el “Enfoque AICLE” (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua), conocido también por sus siglas en inglés CLIL (content and language 
integrated learning). El AICLE es un enfoque de enseñanza y aprendizaje de la lengua 
relativamente reciente, desarrollado en Europa desde la década de los noventa hasta nuestros 
días. Este enfoque, al igual que el CBI, está basado en el funcionalismo y las teorías de la 
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lingüística cognitiva y tiene como objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa 
(Hymes, 1972). El AICLE hace referencia a las “situaciones en las que las materias o parte de 
las materias se enseñan a través de una lengua extranjera con un objetivo doble, el aprendizaje 
de contenidos y el aprendizaje simultáneo de una lengua extranjera” (cf. Marsh, 1994). Su 
base psicológica se encuentra, como en el enfoque comunicativo, en el cognitivismo y el 
constructivismo. Promueve el aprendizaje de contenidos curriculares, a través de una lengua 
extranjera como lengua de instrucción, lo cual implica un uso real del lenguaje en el aula. 
Además de esto, el enfoque justifica la utilidad del aprendizaje integrado desde una base 
neurológica, explicando, entre otras razones, que se estimula la flexibilidad cognitiva (Coyle 
et al., 2010). 
1.2.2 Factores de éxito en la adquisición y aprendizaje de segundas lenguas. En 
la edad infantil, existen muchas similitudes entre la adquisición y aprendizaje de la L1 y la L2. 
Sin embargo, a diferencia de la lengua materna, los resultados de la adquisición y aprendizaje 
de la L2 varían de manera notable de unos sujetos a otros, en función de una serie de factores, 
que inciden de manera directa en los resultados. Fleta (2006) señala que el primer factor 
decisivo a la hora de garantizar el éxito en el aprendizaje es la edad (Lenneberg, 1967; 
Selinker, 1972; Singleton and Ryan, 2004). La exposición a una segunda lengua a edad 
temprana permite un aprendizaje no consciente, natural, similar al proceso de aprendizaje de 
la lengua materna. Esta capacidad disminuye drásticamente a partir de la pubertad, lo que 
implica un modo de aprendizaje distinto. Pero existen también numerosos autores que 
defienden que la introducción de una segunda lengua en edades tempranas no garantiza un 
aprendizaje más rápido que cuando se comienza más tarde, y que los niños no aprenden una 
segunda lengua necesariamente mejor que los adolescentes o los adultos (Fernández-Agüero, 
2009). 
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Por otro lado, la cantidad y calidad del input que se recibe es también un factor 
determinante en el resultado (Fernández-Agüero, 2009). Ver la televisión o escuchar 
canciones en inglés no genera un aprendizaje de la lengua meta per se (Kuhl, Feng-Ming y 
Huei-Mei, 2003; Patterson, 2002). Es necesaria la interacción en un contexto determinado, 
que implica unas demandas cognitivas concretas, ligadas a la situación de interacción.   
Otros factores, individuales (cognitivos y perceptivos) y sociales (contextuales y 
lingüísticos), son muy relevantes también de cara al éxito en la adquisición y aprendizaje de 
lenguas, según Johnston (2010).  Esta autora señala la naturaleza interactiva del desarrollo de 
la lengua meta, por lo que todos estos factores deben considerarse de manera interdependiente 
e interrelacionada.  
El enfoque AICLE supone un intento de aunar todos estos factores, en el ámbito 
académico, desde la edad temprana (recientemente se ha comenzado a implantar el Programa 
Bilingüe de la CM en la etapa de Infantil), mediante la exposición a un input rico y variado, 
en un contexto en el que la interacción es primordial para el aprendizaje de los contenidos, y 
en el que la demanda cognitiva se adapta a las características del alumno. Esto favorece un 
aprendizaje comprensivo que respeta la diversidad del alumnado. Todo ello, supone un reto 
muy complejo, que requiere, no solo una buena capacitación lingüística, sino una adecuada 
formación desde el punto de vista pedagógico y metodológico, que permita fomentar estos 
factores de éxito en la adquisición y aprendizaje de segundas lenguas.   
1.3 El Desarrollo del Lenguaje en Contextos Bilingües 
Antes de hablar sobre el desarrollo del lenguaje en contextos bilingües, es pertinente y 
necesario matizar la diferencia entre bilingüismo y enseñanza bilingüe. En este apartado, se 
definen estos conceptos y se describen las principales teorías que subyacen en el aprendizaje 
de una lengua extranjera, en un contexto bilingüe. Asimismo, se analizan las clases de 
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bilingüismo y sus implicaciones. Y, por último, se revisan los componentes que rodean los 
contextos de enseñanza bilingüe de calidad.   
1.3.1 ¿Qué es el bilingüismo? Como el concepto de lengua, el término bilingüismo 
es un término vivo, dinámico y, por ello, ha sido revisado, a lo largo de la historia, por las 
distintas disciplinas asociadas a este concepto como fenómeno lingüístico, psicológico, 
sociológico, pedagógico y político. Muestra de ello son las numerosas definiciones que se 
pueden encontrar del término: 
• Titone (1976) lo define como la capacidad de un individuo de expresarse en una 
segunda lengua, respetando los conceptos y las estructuras propias de la misma. 
• Blanco (1981) lo asocia a la persona que es capaz de codificar y decodificar, en 
cualquier grado, señales lingüísticas provenientes de dos idiomas diferentes. 
• Cerdá (1986) hace referencia a la aptitud del hablante para utilizar indistintamente dos 
lenguas. Por extensión, dícese de la condición sociolingüística por la que una 
comunidad emplea dos lenguas distintas, para cubrir exactamente los mismos 
cometidos comunicativos colectivos y privados. 
• Para Harding y Riley (1998), los individuos que tienen la posibilidad de comunicarse 
en dos o más códigos lo hacen en contextos diferenciados, que les requieren usar uno 
u otro sistema lingüístico. Por ende, su vocabulario y su habilidad para hablar, escribir, 
escuchar o leer tiene distintos niveles de acuerdo con los usos que realiza en cada 
lengua. 
• Romaine (1999) se refiere a aquella persona que aprende un conjunto de significados 
con dos representaciones lingüísticas diferentes. 
• Lam (2001) define el término como el fenómeno de competencia y comunicación en 
dos lenguas. 
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Es manifiesta la evolución del término en el conjunto de estas definiciones, que 
abarcan un continuo que va, desde el dominio de las lenguas, a la competencia lingüística y 
comunicativa en las lenguas. Esta última, es una visión más cercana, realista y acorde con el 
tipo de bilingüismo al que se hace referencia en este estudio. Pero, además de esta visión 
social y global del concepto, se ofrece a continuación una visión individual de los tipos de 
bilingüismo identificados por diversos autores.  
1.3.2 Clases de bilingüismo. Son muchas las tipologías de bilingüismo que se 
pueden consultar, según el momento de dominio (nativo o adquirido) o el uso de las lenguas 
(social o individual); según el nivel lingüístico de cada lengua (completo, incompleto, aditivo, 
substractivo) o el momento de aprendizaje (simultáneo, sucesivo, receptivo), (Hammers y 
Blanc, 1983; Ramírez, 1992; Baker, 1993; Moreno, 1998). En concreto, Wei (2000) sugiere 
una clasificación muy amplia de los tipos de bilingüismo. De esta clasificación destacamos, a 
continuación, algunos que resultan interesantes en el contexto de este estudio: bilingüe 
equilibrado o bilingüe funcional, dependiendo de si la competencia en los dos idiomas es a un 
nivel equivalente o con diferentes niveles y para tareas concretas; bilingüe temprano o tardío, 
dependiendo de la edad del individuo y su contacto con la segunda lengua; bilingüe incipiente, 
en las etapas iniciales, cuando una de las dos lenguas no está desarrollada suficientemente; 
bilingüe compuesto, cuando se aprenden las dos lenguas a un mismo tiempo y en un mismo 
contexto o, en contextos diferentes, bilingüe coordinado; bilingüe ascendente, cuando el 
hablante mejora sus habilidades en una segunda lengua debido a que ha incrementado su uso; 
y, por último, el bilingüe substractivo, cuando la segunda lengua se adquiere haciendo uso de 
las aptitudes adquiridas en la primera lengua.  
Queda claro, por tanto, que ser bilingüe es un fenómeno complejo, difícil de delimitar, 
en el que intervienen diversos factores históricos, sociales, culturales y personales y en el que 
el valor comunicativo debe medirse en términos relativos de competencia y no absolutos de 
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dominio. En este sentido, ¿puede entenderse que son bilingües los alumnos que participan de 
un contexto AICLE?  Parece evidente que estos alumnos comparten muchas de las 
características descritas en este continuo denominado bilingüismo; sin embargo, ¿es suficiente 
una enseñanza bilingüe, del tipo que ofrece el AICLE, para que los niños sean bilingües? ¿qué 
características exige esta enseñanza?  A continuación, se analizan, con mayor profundidad, 
estas y otras cuestiones relativas al bilingüismo y la enseñanza bilingüe. 
1.3.3 Teorías de adquisición y aprendizaje de las lenguas en contextos bilingües. 
Lo verdaderamente complejo en el fenómeno del bilingüismo es comprender la relación que 
existe entre lenguaje y pensamiento. Al igual que ocurre con las teorías sobre el aprendizaje 
de la lengua materna, son varios los modelos explicativos del funcionamiento cognitivo del 
sujeto bilingüe. Frente a la visión, de la “ teoría de la competencia subyacente separada”, de 
que las dos lenguas operan de forma aislada en el individuo, la “teoría de la competencia 
subyacente común”, desarrollada por Jim Cummins a principios de los años 80, propuso que 
el nivel de competencia en L2, que un niño alcanza, es, parcialmente, una función del tipo de 
competencia que ha desarrollado en L1, en el momento en que comienza la exposición 
intensiva en L2 (Cummins, 1979; 1981). Esta hipótesis de la interdependencia se basa en un 
modelo en el que ambas lenguas (L1 y L2) poseen una competencia subyacente común o 
interdependiente, de forma que la experiencia en cualquiera de las dos puede promover el 
desarrollo de la competencia subyacente a ambas.  
Pero la competencia en la segunda lengua depende, además, de otros factores sociales, 
culturales e individuales señalados por diversos autores: 
• las condiciones sociales e interactivas del ambiente, del contexto o la situación de 
aprendizaje;  
• las características, estatus, tipo y función de cada lengua en una determinada cultura; 
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• el modelo educativo seguido;  
• el sujeto y sus características personales: sus capacidades, habilidades, conocimiento, 
motivación y actitud; 
•  el nivel de competencia lingüístico-cognitiva del alumno, desarrollado a través de la 
L1 y el nivel de la demanda cognitiva y de contextualización de la tarea que se 
presenta en el contexto de aprendizaje.   
La cuestión es ¿cuáles son los efectos que estos factores pueden producir y cómo se 
influyen entre sí? Efectivamente, el contexto en el que se desarrollan las lenguas, los modelos 
en los que se basa el aprendizaje, la propia capacidad cognitiva de los hablantes, los 
condicionantes sociales, y otros muchos factores (Long, 1996), ejercen una clara influencia 
sobre el proceso de adquisición del lenguaje. No es objeto de este estudio analizar y describir 
estas interacciones, pero sí se ofrece a continuación un resumen de los principales efectos que 
el bilingüismo tiene, o no tiene, sobre los niños expuestos a un contexto de comunicación dual.  
En primer lugar, estudios realizados hasta el momento rechazan la idea de que los 
niños bilingües sufran un retraso lingüístico (De Houwer, 1999; Petitto and Holowka, 2002) o 
confusión lingüística, referido al fenómeno de intercambiar entre las dos lenguas, que, por el 
contrario, es interpretado por algunos autores como una señal de domino, una ventaja, en 
lugar de una señal de confusión lingüística (Lanza, 1992). Por otro lado, una de las autoras 
que más ha estudiado los beneficios del bilingüismo sobre la inteligencia, Bialystok (1978; 
1982, 1986;1988; 1993; 2001; 2010; Bialystok, Craik, y Freedman, 2007; Bialystok, Craik y 
Luk, 2008; Bialystok et al., 2010; Bialystok, Craik y Luk, 2012; Bialystok, Peets y Moreno, 
2014), afirma, que, aunque ciertos, son beneficios en áreas específicas del conocimiento y, 
por tanto, no se debe tomar el bilingüismo como un indicador general de mayor inteligencia o 
como factor de predicción del desempeño académico de alta calidad.  
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Otros estudios que revelan beneficios cognoscitivos concretos son, por ejemplo, el de 
Bialystok, Craik y Freedman (2007) sobre el desarrollo tardío de los síntomas de demencia de 
los sujetos bilingües frente a los no bilingües; Petitto y Dunbar (2004) hablan de mejoras en la 
capacidad de simultanear tareas; Baker (1993) apunta beneficios en relación con la 
inteligencia emocional, con mejoras en la adaptabilidad social, la percepción y comunicación 
de sentimientos, la autoestima, la competencia social y la empatía; el bilingüismo fomenta la 
creatividad y flexibilidad cognitiva, así como la transferencia de conocimientos, lo que 
beneficia metalingüística e intelectualmente  a los alumnos (Cummins, 2002). Finalmente, 
Nieto Moreno de Diezmas (2012) ha confirmado la contribución del bilingüismo al desarrollo 
de la competencia emocional y al desarrollo de estrategias meta-cognitivas y estrategias de 
aprendizaje (Nieto Moreno de Diezmas, 2016). 
Llull et al. (2016) señalan estudios recientes que revelan otros beneficios positivos del 
bilingüismo, como la mejora de la flexibilidad cognitiva, del pensamiento divergente, la 
atención selectiva y la capacidad de operar con componentes aislados (Keysar, Hayakawa y 
An, 2011); estudios de “neurociencia” indican que el aprendizaje de una o más lenguas 
adicionales podría prevenir el desarrollo de enfermedades neurodegenerativas (Bialstok et al., 
2012; Dreifus, 2011); o estudios sobre los beneficios socioemocionales (Zelasco y Antúnez, 
2002), que señalan al bilingüismo como un elemento de predicción de éxito escolar y laboral.  
Queda claro que aún resta mucho por conocer sobre el fenómeno del bilingüismo y sus 
implicaciones en el lenguaje y el pensamiento; que no existe consenso en muchos de ellos y 
que, por tanto, la comunidad científica sigue sometiendo estos y otros aspectos sobre el 
bilingüismo a intenso debate. Existen también estudios que han centrado su atención sobre los 
posibles efectos negativos que una educación dual puede suponer, pero la mayoría de ellos 
concluyen que la enseñanza bilingüe es efectiva, siempre que se emplee una pedagogía 
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efectiva y apropiada (Geneese, Paradis y Crago, 2004). Por tanto, la pregunta clave es ¿qué es 
una educación bilingüe de calidad?  
1.3.4 Educación bilingüe. Son varios los criterios que se pueden identificar a la 
hora de clasificar este tipo de educación.  Desde el punto de vista de los objetivos que 
persiguen estos programas se pueden distinguir tres tipos fundamentales:  los “programas 
transicionales”, que tienen como objetivo que el alumno pase de la lengua familiar minoritaria 
a la lengua mayoritaria socialmente; los “programas de mantenimiento”, que tratan de 
fomentar la lengua minoritaria del grupo étnico al que pertenece el niño y promueven entre 
los alumnos el bilingüismo y el biculturalismo; y, por último, los “programas de 
enriquecimiento” o “programas de inmersión”, que tienen como objetivo la promoción de una 
segunda lengua extranjera y, dependiendo del contexto, aspiran a un bilingüismo totalmente 
desarrollado o, por lo menos, a una competencia en lengua extranjera que permita trabajar con 
ella (Ferguson, Houghton y Wells, 1977; McGroarty, 2001; Genesee, 2004).  
La elección de un tipo u otro dependerá, sobre todo, de las características del contexto. 
El término educación bilingüe, en el que se basa este estudio, se refiere al uso de una lengua 
segunda o extranjera para la enseñanza de materias curriculares no lingüísticas en contextos 
escolares: “one in which two languages are used as media of classroom instruction for the 
same group of students.”  (McGroarty, 2001, p. 345), es decir, un modelo en el que dos 
lenguas se usan como medio de instrucción en el aula con el mismo grupo de estudiantes.  
Durante las últimas tres décadas se ha fraguado en Europa, bajo el auspicio de las 
políticas educativas de la Comisión Europea y el Consejo de Europa, una corriente que ha 
venido apostando por el “aprendizaje integrado de contenido y lengua” (AICLE) como 
alternativa a la enseñanza de las lenguas extranjeras mediante los distintos métodos y 
enfoques desarrollados hasta el momento, descritos en los apartados anteriores de este 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  66 
 
 
capítulo. En un intento por democratizar la enseñanza bilingüe, numerosas administraciones 
públicas, instituciones, editoriales, docentes y alumnos se han embarcado en una aventura en 
la cual la formación, los recursos, la metodología y, en definitiva, todo lo que rodea la 
enseñanza y aprendizaje de una lengua extranjera se han visto incrementados, redefinidos y 
revalorizados bajo la bandera del bilingüismo en las aulas (Custodio Espinar, 2013). Sin 
embargo, como señalan Llull et al. (2016), es un error entender que bajo la etiqueta de 
enseñanza bilingüe hay homogeneidad en las prácticas educativas y sus correspondientes 
resultados, “la enseñanza bilingüe no tiene por qué ser signo de calidad educativa, ya que esto 
dependerá de cómo se lleve a cabo” (Llull et al., 2016, p. 17).   
Resulta curioso que, como apunta Frigols en la entrevista recogida en Megías (2012), 
España ha desarrollado diferentes programas de educación bilingüe, cada uno de ellos con 
características distintas, que son un reflejo de lo que está ocurriendo en los distintos países 
europeos. Dice Frigols: “De alguna manera España es el paradigma del CLIL porque cubre 
todo el espectro de programas” (p. 4). Una descripción detallada del panorama bilingüe 
español se ofrece en el capítulo siguiente.  
En relación con la calidad de este tipo de enseñanza, son muchos los factores que la 
investigación sobre la eficacia escolar ha identificado a lo largo de la historia. Murillo (2008) 
resume las características de los centros de calidad en siete dimensiones: currículo de calidad, 
clima escolar y de aula positivos, implicación de las familias, formación de la dirección, 
sentido de comunidad (meta común compartida), los recursos y, de especial interés para este 
estudio, la actitud del profesorado hacia su propia formación. Este es el eje en torno al cual 
gira el presente trabajo, que plantea la necesidad de consolidación del Programa Bilingüe de 
la CM (PBCM) desde la perspectiva de la capacitación docente, como pilar que permita 
garantizar la calidad de la educación bilingüe y su sostenibilidad a largo plazo.  
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Ha quedado de manifiesto en este capítulo que bilingüismo es un término que puede 
hacer referencia a múltiples y variados fenómenos, del mismo modo que educación bilingüe 
puede referirse también a diferentes modelos de enseñanza, en los que se utilizan dos o más 
lenguas como lengua de instrucción. Sin duda, resulta difícil hablar de calidad educativa y 
más aún en contextos de enseñanza bilingüe. Sin embargo, según Cummins (2001): 
     Se han efectuado cerca de 150 estudios empíricos en los últimos 30 años que señalan 
una asociación positiva entre el bilingüismo aditivo y el progreso lingüístico, cognitivo o 
académico, de los estudiantes. Los hallazgos más constantes entre estos estudios de 
investigación indican que los bilingües muestran una conciencia del lenguaje más 
desarrollada (habilidades metalingüísticas) y que tienen ventajas a la hora de aprender 
lenguas adicionales. El término «bilingüismo aditivo» se refiere a la forma de bilingüismo 
que resulta cuando los estudiantes añaden una segunda lengua a su bagaje intelectual al 
tiempo que siguen desarrollándose conceptual y académicamente en su primera lengua. (p. 
43) 
Esta afirmación está en línea con los resultados que los alumnos del PBCM obtienen 
en las evaluaciones externas a que son sometidos, en diferentes niveles de las dos etapas 
obligatorias, por la Comunidad de Madrid, a nivel regional. Estas pruebas evalúan tanto 
contenidos, mediante las pruebas CDI (Conocimientos y Destrezas Indispensables), como 
lengua extranjera (Trinity, Cambridge KET y PET y Escuelas Oficiales de Idiomas).  
A nivel nacional, el Ministerio de Educación Ciencia y Deporte (MECD) también 
somete a evaluaciones externas al término de la etapa Primaria y la Secundaria a los alumnos 
españoles y, por tanto, madrileños; y, desde instituciones internacionales4, como la OCDE 
(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos) también se realizan 
numerosos estudios en los que participa este alumnado. Por un lado, participan en los 
                                                          
4 https://www.mecd.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales.html 
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informes PISA (Programme for International Student Assessment), en los que España ha 
estado presente desde su primera edición en 2000, en todos los ciclos trienales: 2003, 2006, 
2009, 2012 y 2015. Por otro, también participan en los informes promovidos por la IEA 
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement): PIRLS (Progress 
in International Reading Literacy Study), que se inició en 2001, pero España ha participado 
desde el año 2006, 2011 y 2016; y TIMSS (Trends in International Mathematics and Science 
Study), desde 1995, aunque, actualmente, en España se realiza únicamente entre el alumnado 
de 4º de Educación Primaria.  
En todas estas evaluaciones externas, los últimos resultados reflejan unos niveles de 
competencia en la lengua extranjera notablemente superiores de los alumnos bilingües frente 
a los no bilingües de la Comunidad de Madrid, y similares o ligeramente superiores en 
matemáticas, lengua y ciencias al término de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) 
(Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b; Comunidad de 
Madrid, 2016a, 2017a, 2017b, 2017c).  
Pero la calidad de un modelo de enseñanza no puede, ni debe medirse solo en base a 
los resultados académicos de los alumnos. Hay otros muchos factores de calidad, cuyos 
ámbitos deben ser evaluados y analizados, para favorecer la mejora permanente del programa. 
En este sentido, este trabajo propone la evaluación y diagnóstico de los métodos de enseñanza 
bilingüe, reflejados en los estilos de programación de los docentes del PBCM, con el objetivo 
de mejorar la formación y capacitación del profesorado y, por ende, la calidad de la educación 
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Capítulo 2. Perspectiva Política y Geográfica sobre el Bilingüismo 
La Unión Europea (UE), en general, y España, en particular, han apostado fuertemente 
por el desarrollo de políticas educativas y sociales que promocionan la enseñanza y 
aprendizaje de segundas y terceras lenguas. En un contexto político de cooperación 
internacional en materia de educación, que está generando importantes cambios 
metodológicos y didácticos en las aulas, España empieza a mejorar sus resultados en estudios 
internacionales, como PISA y TIMSS (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2016a, 
2016b, 2017a, 2017b). Actualmente, todas las comunidades autónomas (CCAA) de España 
han regulado este tipo de enseñanzas en virtud de la competencia en materia de educación que 
disfrutan. En concreto, la Comunidad de Madrid (CM) posee una oferta educativa bilingüe 
muy potente, que abarca desde la educación Infantil hasta el Bachillerato y la Formación 
Profesional.  
De la organización de esta oferta educativa bilingüe y de sus necesidades, 
especialmente las que tienen que ver con la formación del profesorado, se da cuenta en este 
capítulo que, tras abordar brevemente el contexto educativo europeo, describe el panorama de 
la educación bilingüe en el territorio español, con especial detalle en la Comunidad de Madrid, 
cuyo Programa Bilingüe es el foco de este estudio.  
2.1 El Bilingüismo en la Europa Actual 
La educación en Europa ha pasado por muchas etapas y modelos. Esta evolución es 
especialmente destacable en la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas, como se ha 
visto en el capítulo uno. Se ha pasado de métodos centrados, casi exclusivamente, en la 
gramática y la traducción, a enfoques más eclécticos orientados al desarrollo de la 
competencia comunicativa en la segunda lengua (van Esch y St John, 2003; citados en Coyle 
et al., 2010). En esta línea, recientemente, se ha producido un importante cambio de 
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paradigma educativo, promovido por las instituciones europeas, de un modelo educativo 
lineal, que promovía una educación basada en la cultura intelectual de la Ilustración, que 
sirvió a la sociedad industrial, a una escuela capaz de enfrentar los retos de la brecha 
generacional abierta por la velocidad de los procesos de cambio en los ámbitos económico, 
cultural y personal, en todo el mundo. Este cambio de paradigma, que ha pasado de un 
modelo centrado en estándares y conocimiento objetivo de las materias organizadas 
jerárquicamente, a un modelo centrado en la comprensión, el contexto y la atención a la 
diversidad, también ha afectado a la enseñanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras, que 
han experimentado un proceso de transformación importante. A continuación, se analizan los 
procesos que están dando lugar a este cambio desde dos puntos de vista: el de las políticas 
educativas que se generan y el de los modelos de enseñanza que se desarrollan, en la Europa 
del siglo XXI.  
2.1.1 El contexto educativo europeo. El cambio de paradigma en la enseñanza y, más 
concretamente, en la enseñanza de idiomas no se ha cerrado aun completamente debido, entre 
otros, a dos factores fundamentales: la formación del profesorado y la resistencia al cambio. 
Por un lado, existe aún una deficiente planificación de la formación inicial y permanente del 
profesorado para hacer frente a los retos de los nuevos modelos educativos emergentes 
(Marsh y Langé, 2000; Mehisto, Marsh y Frigols, 2008; Coyle et al., 2010; Navés y Victori, 
2010; Escobar, 2011; Madrid y Pérez Cañado, 2012; Banegas, 2012; Pérez Cañado, 2014; 
Lancaster, 2016a; Jover, Fleta y González., 2016).  
Por otro lado, el enfoque constructivista del aprendizaje, que se ha ido introduciendo 
desde finales del siglo XX en Europa, no termina de instalarse completamente en las aulas. 
Unas veces se ha introducido gradualmente, mediante pequeñas innovaciones en la escuela 
(Casanova, 2009) y, en otros casos, de forma indirecta, mediante el desarrollo de políticas 
educativas que llevan aparejada una metodología constructivista, como es el caso del 
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Programa Bilingüe de la CM (PBCM) y el enfoque AICLE (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua). Pero ni lo uno, ni lo otro ha generado el impacto generalizado en las 
aulas que cabría esperar en la segunda década del s. XXI. A continuación, se muestra una 
tabla resumen de este cambio de paradigma basado en Jacobs y Farrell (2001).  
Tabla 2. 1  
Cambio de paradigma en la enseñanza de segundas lenguas 
Positivismo Post-Positivismo 
Énfasis en las partes. 
Descontextualización 
Énfasis en el todo. 
Contextualización. 
Énfasis en la separación, en lo general.  Énfasis en la integración, en lo específico. 
Consideración solo de lo objetivo, lo 
cuantificable.  
Consideración también de lo subjetivo, lo no 
cuantificable.  
Confianza en los expertos y el conocimiento 
externo: el investigador como externo. 
Consideración también del conocimiento 
"medio" del participante y del conocimiento 
interno - el investigador como interno. 
Centrado en el control. Centrado en la comprensión.  
Modelo de arriba-abajo (Top-down). Modelo de abajo-arriba (Bottom-up).  
Intento de estandarizar. Atención a la diversidad.  
Centrado en el producto. Centrado también en el proceso.  
Nota. Basado en Jacobs & Farrell (2001). 
 
Este nuevo paradigma, que se dibuja de manera desigual a lo largo del territorio 
europeo, no solo afecta a la enseñanza de las lenguas extranjeras (LE), actualmente la 
enseñanza de una segunda LE es opcional en casi todos los países de la UE a partir del inicio 
de la etapa Secundaria (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017), sino que abarca la 
enseñanza de las múltiples lenguas que se hablan en el continente. Además, es un cambio que 
está sucediendo ahora (Marsh, 2013; citado en Pérez-Cañado, 2014). A continuación, se 
analiza el contexto político y geográfico de la educación bilingüe y multilingüe que se 
desarrolla en la Europa del s. XXI.     
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2.1.2 La enseñanza de las lenguas en Europa. Desde la publicación por la Comisión 
Europea del Libro Blanco sobre la Educación y la Formación “Enseñar y aprender: hacia la 
sociedad del conocimiento”, en el año 1995, una clara aspiración europea ha sido la unión en 
la diversidad a través de la convivencia armoniosa de las múltiples lenguas que se hablan en 
su territorio (Comisión Europea, 1995). Entre otros objetivos del Libro Blanco, figuraba el 
objetivo de hablar tres lenguas comunitarias.  Ello supuso la puesta en marcha de una 
verdadera estrategia europea en materia de multilingüismo que ha quedado recogida en las 
conclusiones del Consejo Europeo (1993-2003)5.   
Hoy en día, uno de los intereses de la Comisión Europea sigue siendo fomentar el 
aprendizaje de idiomas y la diversidad lingüística, para que los ciudadanos europeos sean 
capaces de hablar dos lenguas además de la materna (Consejo Europeo de Barcelona, 2002). 
Para llevar a cabo este ambicioso objetivo, la Comisión presentó, en 2008, al Consejo, al 
Parlamento Europeo, al Comité Económico y Social Europeo y al Comité de las Regiones, la 
Comunicación titulada “Multilingüismo: una ventaja para Europa y un compromiso 
compartido”. En una de las resoluciones de este Consejo de 2008, se reconocía el 
multilingüismo como elemento importante para la cohesión social y la movilidad de los 
trabajadores (Consejo de Europa, 2008).  
Asimismo, en las Conclusiones del Consejo de 2014, sobre el multilingüismo y el 
desarrollo de competencias lingüísticas, se insistía en la importancia del aprendizaje de 
idiomas y la evaluación de las competencias lingüísticas (Consejo de Europa, 2014). En la 
siguiente figura se puede apreciar el impacto del desarrollo de estas políticas en el mapa 
educativo europeo. 
                                                          
5 http://www.consilium.europa.eu/es/european-council/conclusions/1993-2003/ 




Figura 2. Edad de inicio de la segunda lengua extranjera como materia obligatoria 2002/03 y 20015/16. Fuente: 
Baïdak, Balcon, & Motiejunaite, (2017, p. 7). 
En este contexto, en el que se ha adelantado la edad de inicio de la segunda LE en un 
elevado número de países europeos, una de las prioridades de la Comisión, en materia 
lingüística, es ayudar a estos países a desarrollar nuevas herramientas pedagógicas para 
garantizar que los alumnos tengan mejores experiencias de aprendizaje, capaces de generar 
una mayor competencia lingüística al acabar la escuela.  
Para ello, se ha propuesto llevar a cabo políticas de recompensa a la innovación en la 
enseñanza y el aprendizaje de idiomas, así como realizar un seguimiento de su evolución, en 
colaboración con el Consejo de Europa y su Centro Europeo de Lenguas Modernas6 (CELM), 
cuyo principal objetivo es la innovación en la enseñanza de idiomas. Un ejemplo de ello es el 
Sello Europeo de las Lenguas que se otorga a proyectos locales, regionales y nacionales, que 
han encontrado formas creativas de mejorar la calidad de la enseñanza de idiomas, formas de 
motivar a los estudiantes, formas de hacer el mejor uso de los recursos disponibles para 
diversificar los idiomas que se ofrecen y otras iniciativas innovadoras. El Programa Bilingüe 
de la CM obtuvo este reconocimiento en la categoría de proyectos en el año 20137.  
                                                          
6 https://www.ecml.at/ 
7 http://sepie.es/doc/sello/sello-europeo-lenguas-2013.pdf 
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Pero esta política de seguimiento de la evaluación de las lenguas ha puesto de 
manifiesto una necesidad urgente, en relación con la mejora de la eficiencia de la enseñanza y 
aprendizaje de idiomas, porque ha revelado que muchos europeos siguen terminando sus 
estudios sin manejar una segunda lengua. Por ello, en 2012 se lanzó la iniciativa “Un nuevo 
concepto de educación”, con el objetivo de reformar los sistemas educativos de toda la UE 
para dotarlos de los recursos necesarios para satisfacer la creciente demanda de mejores 
niveles de competencias, la lingüística y la tecnológica con un papel destacado (Comisión 
Europea, 2012).  
Toda esta política lleva implícito el objetivo de reducir los niveles de desempleo en el 
territorio europeo. Tal y como se recoge literalmente en la página web de la Comisión 
Europea dedicada a Educación y Formación8: “La Comisión Europea seguirá tomando 
medidas y manteniendo debates para garantizar que hasta 2020 se introduzcan en los sistemas 
educativos nuevos métodos de enseñanza y aprendizaje que doten a los estudiantes de 
cualificaciones adecuadas para el empleo”, (Estrategia EU 2020)9. 
Esta política de promoción del aprendizaje de las lenguas10, unida en algunos países a 
las políticas lingüísticas propias, como las políticas educativas de las CCAA con lengua 
vernácula en España (Lasagabaster, 2001; Muñoz, 2000), ha generado un panorama propicio 
para la implantación de programas de educación bilingüe o plurilingüe, con las características 
propias de cada país o región, pero que, en definitiva, están todos orientados a mejorar el 
aprendizaje de las lenguas maternas, de segundas lenguas y de, incluso, terceras lenguas 
extranjeras.  
A continuación, se describe la situación en España, a modo de ejemplo del 
multilingüismo que caracteriza a la UE y sus estados, en relación con las lenguas de 
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instrucción utilizadas en los diferentes niveles educativos. La tabla recoge las tres 
combinaciones que se dan en España en función del número de lenguas oficiales que se 
hablan en las distintas CCAA y las lenguas de instrucción que se emplean en sus sistemas 
educativos. A continuación, se detallan las lenguas que están presentes en las aulas y, 
finalmente, los niveles educativos en los que se imparte docencia en esas lenguas.  
Tabla 2. 2  
Lenguas de instrucción en la educación en España 
Estatus Lenguas de instrucción Niveles11  
Lengua oficial del 
estado 
 +  
lengua extranjera 
Español + inglés, francés, alemán, italiano, portugués P 
S 
B 





Español +vasco, catalán, gallego, occitano, valenciano P 
S 
B 







Español + vasco + inglés/francés 
Español + catalán + inglés/francés 
Español + gallego + inglés/francés/italiano/portugués 





Español + catalán + portugués S 
B 
Nota. Elaborado a partir de los datos incluidos en el informe Key Data on Teaching Languages at School in 
Europe, 2017 (European Commission/EACEA/Eurydice, 2017, p. 161). 
 
Como apunta Morales (2009) en las conclusiones de su estudio sobre la enseñanza de 
las lenguas extranjeras en la Unión Europea: 
En todos los países integrantes de la Unión Europea se observa una clara 
convergencia con respecto a la posición predominante que las lenguas extranjeras 
disfrutan dentro de sus sistemas educativos. Este mayor interés por los idiomas es el 
resultado de la evolución sufrida por dicha materia a lo largo del siglo XX, en el que 
se ha ido incorporando de manera paulatina a los distintos planes de estudios, primero 
                                                          
11 Las siglas se corresponden con los niveles Primaria, Secundaria y Bachillerato respectivamente. 
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a la enseñanza secundaria, después a la primaria y, por último, a la infantil. El 
siguiente paso en su expansión ha sido la ampliación del número de lenguas estudiadas, 
bien sea con carácter optativo u obligatorio, llegando a ser de dos o tres en un número 
considerable de países. Asimismo, la oferta, es decir, la variedad de lenguas entre las 
que el alumnado puede elegir, también se ha diversificado, si bien es claramente el 
inglés el idioma estudiado mayoritariamente en la UE. Y a todo esto hay que añadir la 
enseñanza tipo AICLE, en la que tantas expectativas se han depositado. (p. 29) 
Además, señala la autora también la necesidad de una sólida formación lingüística y 
metodológica del profesorado para hacer realidad la estrategia europea para el fomento del 
multilingüismo, lo que constituye el objetivo fundamental de este estudio: la identificación de 
las necesidades de formación del profesorado que se enfrenta al reto de impartir contenido a 
través de una lengua extranjera para contribuir a su mejor desarrollo.  
2.1.3 Resultado de las políticas de multilingüismo.  Se ofrece, por último, en este 
apartado, el análisis de algunos resultados del Estudio Europeo de Competencia Lingüística 
(EECL) promovido por la UE para introducir un indicador de competencia lingüística que 
permita conocer y estimular el aprendizaje de idiomas al finalizar la Educación Secundaria 
Obligatoria (ISCED 212) o en el segundo año de Educación Secundaria postobligatoria 
(ISCED 3) (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012a).  
El estudio se llevó a cabo en 2011 con la participación de 14 países europeos entre los 
que figuraba España. Cada país evaluó las dos lenguas extranjeras más estudiadas por sus 
alumnos de entre las cinco lenguas oficiales más enseñadas en la Unión Europea: inglés, 
alemán, francés, español e italiano. En la muestra española se evaluaron los idiomas inglés y 
francés. Los alumnos participantes cursaban todos 4º de ESO (último curso de ISCED 2). La 
                                                          
12 ISCED significa International Standard Classification of Education.  
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muestra estatal de España para la prueba de inglés se realizó en 78 centros (1.734 alumnos) y 
la de francés en 82 (1.746 alumnos).  
En España se realizó una estratificación implícita por CCAA y por titularidad del 
centro, de forma que en la muestra hubiera representación de los centros de todas las CCAA 
tanto de titularidad pública como privada. El tamaño de la muestra se amplió, posteriormente, 
con centros de la Comunidad Foral Navarra13, la Comunidad Canaria y Andalucía para 
obtener datos representativos propios. Los resultados más destacados de este estudio son: 
• España es el único país junto con la comunidad germano parlante de Bélgica 
que ofrece en la etapa de educación infantil una asignatura obligatoria de 
lengua extranjera, generalmente inglés.  
• El rendimiento general de la muestra total del estudio con relación a los niveles 
del MCER indica que el 40% o más de los alumnos europeos tienen un nivel 
B1 o superior en la primera lengua extranjera y más del 40% un nivel A2 o 
superior en la segunda lengua extranjera, siendo los porcentajes del nivel B2 
notablemente mayores en la primera lengua, sobre todo en la expresión oral.  
• Los países que mejores resultados obtienen en la primera lengua son Suecia y 
Malta, mientras que la muestra española (sobre todo Andalucía y Canarias) y 
Francia, Inglaterra, Polonia y Portugal no obtienen buenos resultados.  
• La Comunidad Foral de Navarra obtiene buenos resultados relativos mejores 
que los de España en todas las destrezas, especialmente en comprensión lectora 
en la que ocupa una posición destacada a nivel internacional.  
• Sin embargo, en la segunda lengua, España obtiene los mejores resultados 
entre los países que eligieron francés.  
                                                          
13 En esta comunidad solo se amplió la muestra de inglés. 
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Esta muestra de alumnos españoles, que terminaban sus estudios de ESO en 2011, no 
había participado en los programas bilingües que se han desarrollado en España en la última 
década. Por ello, no se aprecia el impacto de las políticas orientadas al bilingüismo que 
acabamos de describir. Sin embargo, otros estudios más recientes, como PISA 2015, sí 
permiten valorar la repercusión que estas políticas, a favor del plurilingüismo y la educación 
bilingüe, están teniendo en el rendimiento académico de los alumnos (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2016a).  
En concreto, la muestra de España en esta última edición de PISA 2015 fue de 37.205 
alumnos, de un total de 890 centros de todas las CCAA, lo cual significa que, en la muestra, 
se incluye ya un porcentaje de alumnos que han cursado sus estudios en programas bilingües. 
Este hecho, no solo no ha empeorado los resultados en esta edición, sino que, por primera vez, 
España ha tenido un rendimiento superior a la OCDE (493) y a la media de la UE (494) con 
una media de 496 puntos en Lectura, siendo Madrid la segunda media más alta de España, 
después de Castilla y León, con 520 puntos de media.   
Asimismo, en Ciencias, la puntuación media de España ha sido de 493, igual que el 
promedio de la OCDE, aunque dos puntos por debajo de la UE (495), y de nuevo Madrid es la 
segunda en el ranking español, por detrás de Castilla y León, con una media de 516 puntos, 
por encima de las medias de España, de la OCDE y de la UE. La siguiente tabla muestra un 
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Tabla 2. 3  
Rendimiento académico en PISA 2015: comparativa de puntuaciones medias por áreas 
PISA 2015 OCDE UE España Madrid 
Lectura 493 494 496 520 
Ciencias 493 495 493 516 
Matemáticas 490 493 486 503 
Nota. Elaboración propia basada en los datos publicados en https://www.mecd.gob.es/inee.  
Otros estudios nacionales y regionales confirman, además, que los niveles de 
competencia en la lengua extranjera son superiores en los alumnos que cursan sus estudios en 
centros bilingües frente a los no bilingües (MECD 2016, 2017; CM 2016, 2017) y que su 
rendimiento en las áreas instrumentales no se ve reducido debido a este modelo de enseñanza.   
En el siguiente apartado se hace una descripción del panorama de la educación 
bilingüe española, que está dando lugar a estos resultados, detallado por CCAA. 
2.2    El Bilingüismo en España   
Este apartado aborda la descripción del panorama de la educación bilingüe en el 
territorio español, así como el análisis de los programas que en la actualidad se están 
desarrollando en las diferentes CCAA. Pero primero es necesario hacer una breve 
introducción al marco legal vigente que promueve la creación y desarrollo de estos programas.  
2.2.1 Marco normativo para el desarrollo de enseñanzas bilingües. Para definir el 
marco legal vigente en materia de enseñanza bilingüe hay que remontarse a la Constitución 
Española de 1978, que en su artículo 3 dice: “Las demás lenguas (aparte del Castellano) serán 
también oficiales en las respectivas Comunidades Autónomas de acuerdo con sus Estatutos” 
(art.3 CE, 1978). Esta circunstancia, ligada a la competencia en materia de educación que 
disfrutan las CCAA, ha dado lugar al rico y diverso panorama educativo lingüístico español 
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que ha sido descrito en el apartado anterior. En concreto, estos son los referentes normativos 
actuales para el desarrollo de políticas de educación bilingüe en las etapas obligatorias, que 
son el objeto de este estudio. 
• Normativa de ámbito nacional regulada por el Ministerio de Educación: 
- Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación. Boletín Oficial del Estado, 106, de 
4 de mayo de 2006 (LOE 2/2006, de 3 de mayo). 
- Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. 
Boletín Oficial del Estado, 295, de 10 de diciembre de 2013 (LOMCE 8/2013, de 9 de 
diciembre). 
- Real Decreto-Ley 5/2016, de 9 de diciembre, de medidas urgentes para la ampliación 
del calendario de implantación de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa.  
- Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas 
mínimas del segundo ciclo de Educación Infantil.  
- Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Primaria.  
- Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. 
- Real Decreto 562/2017, de 2 de junio, por el que se regulan las condiciones para la 
obtención de los títulos de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria y de 
Bachiller, de acuerdo con lo dispuesto en el Real Decreto-ley 5/2016, de 9 de 
diciembre, de medidas urgentes para la ampliación del calendario de implantación de 
la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. 
- Convenio MECD-British Council por el que se imparte educación bilingüe a través de 
un currículo integrado en 87 centros de educación infantil y primaria (CEIP) y 48 
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institutos de enseñanza secundaria obligatoria (IES) de todo el territorio español. Este 
convenio se desarrolla en diferentes normativas y currículos para las diferentes etapas 
y áreas de enseñanza. La última adenda fue firmada en 2016. 
- El Real Decreto 257/2012, de 27 de enero, por el que se desarrolla la estructura 
orgánica básica del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, en su artículo 6, 
confiere a la Dirección General de Evaluación y Cooperación Territorial, entre otras, 
la función de coordinación de actuaciones relativas a las enseñanzas de lenguas 
extranjeras y a los programas de enseñanzas de idiomas y bilingües. En virtud de este 
real decreto la Resolución de 18 de julio de 2016, de la Dirección General de 
Evaluación y Cooperación Territorial, regula la selección de centros de Educación 
Infantil y Primaria sostenidos con fondos públicos en los que se ha llevado a cabo la 
implantación de la enseñanza bilingüe español-inglés en el curso 2016-2017 en las 
ciudades de Ceuta y Melilla.  
- Acuerdo entre el Gobierno del Reino de España y el Gobierno de la República 
Francesa relativo a la doble titulación de Bachiller y de Baccalauréat, hecho «ad 
referendum» en París el 10 de enero de 2008. El Real Decreto 95/2014, de 14 de 
febrero, por el que se modifica el Real Decreto 102/2010, de 5 de febrero, regula la 
ordenación de las enseñanzas acogidas al acuerdo en centros docentes españoles. 
- Memorando de entendimiento entre el MEDC y los Ministerios portugueses de 
Asuntos Exteriores y Educación y Ciencia, firmado el 9 de mayo de 2012, en Oporto, 
para integrar la enseñanza del portugués en el currículo español como segunda lengua 
extranjera. Este Memorando tiene su origen en el Programa de Lengua y Cultura 
Portuguesa que se inició en el curso 1987-88, como un programa de compensación 
educativa para favorecer la integración de los hijos de inmigrantes portugueses (y 
otros luso-hablantes) en el sistema educativo español.  
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• Normativa autonómica regulada por las Consejerías de Educación: 
- Decretos, órdenes, resoluciones, planes, instrucciones, guías y otras disposiciones 
legales que concretan los currículos nacionales de la educación primaria y secundaria 
en las diferentes CCAA. Esta normativa adecúa su contenido al contexto e 
idiosincrasia propios y a los programas educativos que oferta, entre los que se 
incluyen los programas de enseñanza bilingüe o plurilingüe, según el caso, que 
distinguen entre enseñanza de lengua extranjera (LE), como materia, y enseñanza y 
aprendizaje integrado de contenido y lenguas extranjeras (AICLE).  
Esta distinción queda de manifiesto en la normativa de las etapas obligatorias, puesto 
que, tanto el artículo 13 del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece 
el currículo básico de la Educación Primaria, como la disposición adicional segunda del Real 
Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el currículo básico de la 
Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, introducen una importante novedad: 
“las Administraciones educativas podrán establecer que una parte de las asignaturas del 
currículo se impartan en lenguas extranjeras, sin que ello suponga modificación de los 
aspectos básicos del currículo regulados en los mismos”. Esta circunstancia, que conlleva un 
cambio metodológico sin precedente, ha dado lugar al desarrollo de una extensa regulación de 
la enseñanza de la LE de rango medio, a través de diferentes decretos, planes y, en definitiva, 
políticas educativas autonómicas. Esta normativa autonómica ha promovido la creación de 
numerosos y variados programas de educación bilingüe a lo largo y ancho del territorio 
español.  
2.2.2 Programas bilingües en España. Para describir el mapa de la educación 
bilingüe en España se ha elaborado una tabla resumen para cada comunidad autónoma en la 
que se recogen las características fundamentales de la oferta educativa bilingüe o plurilingüe, 
según el caso. La información recogida se refiere a los siguientes ámbitos: 
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• Lengua/s oficial/es de la comunidad autónoma; 
• Política lingüística que ha generado el contexto para la implantación de uno o varios 
programas de enseñanza bilingüe, entre los que se incluye el aprendizaje de 
contenidos en una lengua extranjera, generalmente referido en la normativa como 
AICLE;  
• Oferta educativa bilingüe en la comunidad autónoma; 
• Lenguas extranjeras que se ofertan en dichos programas.  
Pero antes de pasar a describir estos programas, es importante señalar el hecho de que, 
en la mayoría de ellos, se ha optado por el enfoque AICLE. Esto es así debido, entre otras 
razones, a que aprender contenido curricular en LE permite incrementar el número de horas 
de aprendizaje de la LE sin realizar modificaciones en el currículo, tal y como exige la 
normativa reguladora de la educación Primaria y Secundaria aludidas anteriormente.  
Las tablas 2.4 a 2.21, que se incluyen a continuación, describen la oferta de educación 
bilingüe en cada una de las CCAA de España, así como de las ciudades autónomas de Ceuta y 
Melilla, en las que recientemente se ha regulado la implantación de un programa bilingüe por 
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Tabla 2. 4  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Andalucía 
Lengua oficial  Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano Plan de Fomento del 
Plurilingüismo en 
Andalucía (2005). 
Regulación en 2011 
enseñanza bilingüe. 
Plan Estratégico de 
Desarrollo de las Lenguas 
en Andalucía. Horizonte 
2020. Última regulación 
2016. 
Centros bilingües de infantil de 
segundo ciclo, primaria y ESO que 
impartan determinadas 
áreas, materias o módulos 
profesionales no lingüísticos 
del currículo de una o varias etapas 
educativas en, al menos 50%, L2.  
Algunos centros tienen programa 
plurilingüe con oferta de segunda 





Sitio web: Junta de Andalucía  
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/webportal/web/portal-de-plurilinguismo 
Normativa reguladora: Orden de 28 de junio de 2011, por la que se regula la enseñanza bilingüe 
en los centros docentes de la Comunidad Autónoma de Andalucía. 
Nota. Datos recogidos de la página web de la Junta de Andalucía.  
 
Tabla 2. 5  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Aragón 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano Programa integral de 
bilingüismo en 
lenguas extranjeras 
en Aragón (PIBLEA). 
Regulación enseñanza 
bilingüe en 2013. 
Centros primaria y secundaria. 
CILE15 1 20% del horario escolar (1 área, 
materia o módulo). 
CILE 2 30% del horario escolar (2 o más 
áreas, materias o módulos). 





Sitio web: Gobierno de Aragón (Programas Europeos) http://www.educaragon.org/index.asp 
Normativa reguladora: Orden de 14 de febrero de 2013, de la Consejera de Educación, 
Universidad, Cultura y Deporte, por la que se regula el Programa integral de bilingüismo en lenguas 
extranjeras en Aragón (PIBLEA) a partir del curso 2013/14. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Gobierno de Aragón.  
 
 
                                                          
14 Programa de doble titulación Bachiller y Baccalauréat 
15 Currículo Impartido en Lengua Extranjera (CILE) 
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Tabla 2. 6  
Oferta bilingüe en el Principado de Asturias 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2004-2008 Experimental 
Bilingüismo en centros 
educativos de enseñanza 
no universitaria. 
Regulación de enseñanza 
bilingüe 2009, 2015. 
Centros Programa Bilingüe Primaria 
(inglés) 
Secciones bilingües español/francés o 
inglés 
Programa en Bachillerato y FP 
Centros con Currículo  
Integrado Español-inglés (MECD). 








Sitio web:  Educastur 
https://www.educastur.es/lenguas-extranjeras/programas/bilingue 
Normativa reguladora: Resolución de 4 de junio de 2015, de la Consejería de Educación, Cultura 
y Deporte, por la que regula el Programa Bilingüe en centros educativos de enseñanza no 
universitaria sostenidos con fondos públicos en el Principado de Asturias y se establece el 
procedimiento de adhesión de nuevos centros al programa. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Principado de Asturias.  
 
Tabla 2. 7 
Oferta bilingüe en las Illes Balears 
Lenguas 
cooficiales 




Ley 3/1986, de 29 de abril, de 
normalización lingüística en 
las Illes Balears. 
Decreto 52/2006, de 16 de 
junio, medidas para fomentar 
la competencia lingüística en 
lenguas extranjeras de los 
alumnos de los centros no 
universitarios sostenidos con 
fondos públicos. 
Secciones Europeas: Primaria dentro 
del Programa de Enseñanza Temprana 
de la Lengua Extranjera y Secundaria 
1 área en inglés desde 1º o 1 área en 
francés o alemán desde 3º de la ESO. 
Centros E. infantil y/o primaria 
bilingüe según el Decreto 52/2006. 
Centros con Currículo  







Sitio web:  Govern de las Illes Balears 
http://www.caib.es/govern/sac/fitxa.do?codi=2545129&coduo=7&lang=es 
Normativa reguladora: Decreto 52/2006, de 16 de junio, sobre medidas para fomentar la 
competencia lingüística en lenguas extranjeras de los alumnos de los centros no universitarios de las 
Illes Balears sostenidos con fondos públicos. - Boletín Oficial de las Islas Baleares, de 20-06-2006 
Nota. Datos recogidos de la página web del Govern de las Illes Balears.  
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Tabla 2. 8  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Canarias 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2004 Programa Aprendizaje Integrado 
de Contenidos y Lengua Extranjera 
(AICLE). 
2010 Plan de impulso de las lenguas 
extranjeras (PILE): modelo 
plurilingüe de enseñanza y 
reconocimiento de la competencia 
lingüística. (Estrategia EU 2020).  
Ley 6/2014, de 25 de julio para el 
fomento del plurilingüismo. 
Implantación gradual desde 2016-
2017 (con 14 centros pilotos) hasta el 
curso 2037-2038. 
Infantil 1 sesión 
diaria en inglés. 
Primaria 40% del 
currículo en inglés. 
Secundaria 30% del 
currículo en inglés.  





Sitio web: Gobierno de Canarias 
http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/web/programas-redes-educativas/programas-
educativos/lenguas_extrajeras/ 
Normativa reguladora: Orden de 11 de junio de 2010, por la que se establecen los requisitos para 
la solicitud y autorización de la modalidad de aprendizaje integrado de lengua inglesa y contenidos 
de otras áreas o materias (Content and Language Integrated Learning), en centros públicos que 
imparten enseñanza básica en la Comunidad Autónoma de Canarias. - Boletín Oficial de Canarias, 
de 21-06-2010. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Gobierno de Canarias. 
Tabla 2. 9  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Cantabria 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2006 Plan para la 
Potenciación de la 
Enseñanza y el 
Aprendizaje de las 
Lenguas Extranjeras. 
Enfoque plurilingüe e 
intercultural. 
Red Centros de Educación Bilingüe Cantabria.  
Infantil, 1 hora inglés + 2 horas contenidos 
semanalmente.  
Primaria, hasta 6 h/s inglés + segunda LE, 
1 h/s 5º/ 1,5 h/s 6º. A2 inglés. 
ESO primera y segunda lengua extranjera, dos 
materias impartidas parcial y gradualmente en 
L2. A2/B1.  
Bachillerato hasta dos materias, parcial y 
progresivamente en la LE. B1/B2. 
Formación Profesional, solo en inglés, al 
menos, en dos módulos profesionales. 







Sitio web:  Educantabria 
https://www.educantabria.es/planes/lenguas-extranjeras.html 
Normativa reguladora: Orden ECD/123/2013, de 18 de noviembre, que regula los programas 
de educación bilingüe en los centros docentes de la Comunidad Autónoma de Cantabria. 
Nota. Datos recogidos de la página web de la Consejería de Educación Cultura y Deporte de Cantabria. 
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Tabla 2. 10  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Castilla y León 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2006 Competencia 
lingüística plurilingüe como 
un componente básico de la 
formación de los 
ciudadanos. 
En 2012/2013 concertados.  
Impartición de la LE inglés, desde los 
tres años. 
Programa Secciones bilingües 
Primaria y Secundaria: 2 o 3 
disciplinas no lingüísticas en la lengua 
extranjera, no más del 50% horario.  
Centros currículo integrado español-
inglés (MECD). 
Centros Bachibac. 







Sitio web: Educacyl Portal de  Educación 
http://www.educa.jcyl.es/es/temas/idiomas-bilinguismo 
Normativa reguladora: Orden EDU/6/2006, de 4 de enero, por la que se regula la creación de 
secciones bilingües en centros sostenidos con fondos públicos de la Comunidad de Castilla y León. 
Modificada por Orden EDU/1847/2007 y Orden EDU/392/2012. 
Nota. Datos recogidos de la página web de la Junta de Castilla y León. 
Tabla 2. 11  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Castilla - La Mancha 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2005, 2007, 2008 Ordenes 
sobre las Secciones Europeas 
que han pasado a ser 
Secciones Bilingües, 
regulación: artículo 147 de la 
Ley 7/2010, de 20 de julio, de 
Educación de Castilla-La 
Mancha. 
Decreto 7/2014, de 
22/01/2014, regula el 
plurilingüismo en la enseñanza 
no universitaria en Castilla La 
Mancha. Decreto 47/2018, de 
25 de julio, regula el plan 
integral de enseñanza de 
lenguas extranjeras de la 
comunidad autónoma de 
Castilla-La Mancha para 
etapas educativas no 
universitarias.  
Plan Integral de Plurilingüismo: 
-Programas de Iniciación Lingüística. 
-Programas de Desarrollo Lingüístico. 
-Programas de Excelencia Lingüística. 
Centros bilingües de Educación 
Infantil, Primaria, ESO, Bachillerato y 
FP que implanten uno de los 
Programas Lingüísticos. 
Centros plurilingües de ESO, FP y las 
escuelas de arte que impartan 
determinadas materias o módulos 
profesionales no lingüísticos 
de una o varias etapas educativas de 
las recogidas en el Decreto 47/2017, 
de 25 de julio, en dos LE.  
2018 segunda LE 1º-6º Primaria, 
alemán o francés.  






Sitio web: Portal de Educación de Castilla-La Mancha 
http://www.educa.jccm.es/es/sistema-educativo/idiomas-programas-europeos 
Normativa reguladora: Decreto 7/2014, de 22/01/2014, por el que se regula el plurilingüismo en la 
enseñanza no universitaria en Castilla-La Mancha. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Portal de Educación de Castilla-La Mancha 
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Tabla 2. 12  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Cataluña 
Lenguas 
oficiales 





Modelo lingüístico, ratificado 
por el Estatuto de Autonomía 
de 2006 y la Ley de 
Educación 
de Cataluña de 2009, el 
catalán como lengua vehicular 
de aprendizaje. 
2012-13 Pla Integrat de 
Llengües Estrangeres (PILE). 
2013-2014 inicio del 
programa de experimentación 
del plurilingüismo. 
Primaria: Autonomía creación proyecto 
lingüístico de centro, competencia 
plurilingüe, pleno dominio de las dos 
lenguas oficiales y conocimiento de, al 
menos, una LE. 
ESO: Autonomía creación Proyecto 
educativo plurilingüe establece las LE 
que imparte el centro: primera y 
segunda LE.  
Programa EUROMANIA desde 2012, 
competencia lectora plurilingüe.  
Centros Bachibac. 







Sitio web: Departament d'Ensenyament Generalitat de Catalunya 
http://ensenyament.gencat.cat/ca/arees-actuacio/centres-serveis-educatius/ 
Normativa reguladora:  
Decreto 119/2015, de 23 de junio, de ordenación de las enseñanzas de la educación primaria. 
Decreto 187/2015, de 25 de agosto, de ordenación de las enseñanzas de la educación secundaria 
obligatoria. 
Nota. Datos recogidos de la página web de la Generalitat de Catalunya. 
 
Tabla 2. 13  
Oferta bilingüe en la Comunitat Valenciana 
Lenguas 
oficiales  




2008 «Bases para un futuro 
modelo plurilingüe en el 
sistema educativo 
valenciano y cuestiones 




Orden 19/2011, de 5 de 
abril, Red de Centros 
Docentes Plurilingües. 
16PPEV y PPEC, programas 
lingüísticos progresivos en Infantil, 
Primaria, ESO, Bachillerato y FP con 
enseñanza de contenidos curriculares 
en valenciano, castellano e inglés. 
Primaria, al menos un área no 
lingüística en inglés.  
ESO, Bachillerato, FP al menos una 
materia o módulo no lingüístico en 
inglés. Posibilidad de segunda LE, no 








Sitio web: Conselleria de Educación Investigación Cultura y Deporte 
http://www.ceice.gva.es/web/ensenanzas-en-lenguas/plurilinguismo 
Normativa reguladora: Decreto 127/2012, de 3 de agosto, del Consell, por el que se regula el 
plurilingüismo en la enseñanza no universitaria en la Comunidad Valenciana. 
Nota. Datos recogidos de la página web de la Generalitat Valenciana. 
                                                          
16 PPEV, Programa Plurilingüe de Enseñanza en Valenciano y PPEC, Programa Plurilingüe de Enseñanza en 
Castellano. 
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Tabla 2. 14  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Extremadura 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2004/2005 programa 
experimental secciones 
bilingües de primaria y 
secundaria, modificaciones 
hasta 2017, deja de ser 
experimental. 
Ley 4/2011, de 7 de marzo, 
de Educación de 
Extremadura, fomento del 
plurilingüismo. Al menos 
dos LE. 
 
Programa de Sección Bilingüe: 
Infantil 20% 
17Primaria 40% A2 
18ESO 20 % B1, tres modalidades: 
Modalidad A1: mínimo dos disciplinas no 
lingüísticas en LE.  
Modalidad A2 (Mixta): mínimo dos 
disciplinas no lingüísticas cada una en 
una LE.  
Centros currículo integrado español-
inglés (MECD). 
Centros Bachibac. 







Sitio web: Educarex 
https://www.educarex.es/ord_academica/programas-bilingues.html 
Normativa reguladora: Orden de 20 de abril de 2017, programa de Secciones Bilingües, se 
establece el procedimiento para su implantación en las diferentes etapas educativas. 
Nota: Datos recogidos de la página web de la Junta de Extremadura. 
Tabla 2. 15  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Galicia 
Lenguas 
cooficiales  




Precedentes: anticipación de la 
primera LE y Plan de Secciones 
Bilingües. 
Decreto 79/2010, de 20 de mayo, 
plurilingüismo en la enseñanza no 
universitaria. 
2010-2011 implantación 
experimental de centros 
plurilingües. 
Plan de Potenciación de Linguas 
Estranxeiras de la Xunta.  
Red de Centros Plurilingües, 
una LE en áreas o materias no 
lingüísticas, en primaria y/o 
secundaria, máximo 30% 
horario.  
Secciones Bilingües en 
primaria y secundaria, un área 
o materia no lingüística en una 
lengua cooficial y en una LE 
utilizada como mínimo durante 
el 50% horario. 









Sitio web: Portal Linguas Extranxeiras, Xunta de Galicia 
https://www.edu.xunta.gal/portal/es/linguasestranxeiras 
Normativa reguladora: Orden de 12 de mayo de 2011, regulación centros plurilingües, 
procedimiento de incorporación de nuevos centros a la Red de Centros Plurilingües de Galicia.  
Nota. Datos recogidos de la página web de la Xunta de Galicia.  
                                                          
17 Segunda Lengua Extranjera en Primaria como materia curricular de libre configuración autonómica. 
18 En secundaria posibilidad de cursar de forma voluntaria una Tercera Lengua Extranjera, impartida en horario 
adicional. 
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Tabla 2. 16  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de Madrid 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2004-2005 enseñanzas 
bilingües español-inglés 
colegios públicos. 
Madrid Comunidad Bilingüe. 
Objetivo: capacitar al 
alumnado para la 
comunicación en una o más 
lenguas extranjeras. 
Colegios Públicos Bilingües de infantil 
y primaria. Mínimo 30% horario. 
A2/B1. 
Institutos Públicos Bilingües. B1/B2. 
Dos modelos en ESO: 
Sección Bilingüe: programa inglés 
avanzado. 
Programa Bilingüe: 5 horas/semana 
inglés y al menos 1 materia.  
Secciones Lingüísticas en francés y 
alemán.  
Posibilidad de segunda LE en primaria y 
secundaria.  
Centros currículo integrado español-
inglés (MECD). 
Centros Bachibac. 






Sitio web: Comunidad Bilingüe CM 
https://comunidadbilingue.educa2.madrid.org/ 
Normativa reguladora: 
Educación Infantil, Orden 2126/2017, de 15 de junio, de la CEJD, por la que se regula la extensión 
del Programa Bilingüe Español-inglés al Segundo Ciclo de Educación Infantil en los colegios 
públicos bilingües de Educación Infantil y Primaria de la CM. 
 
Educación Primaria, Orden 5958/2010, de 7 de diciembre, por la que se regulan los colegios 
públicos bilingües de la CM. 
 
Educación Secundaria Obligatoria, Orden 972/2017, de 7 de abril, de la Consejería de Educación, 
Juventud y Deporte, por la que se regulan los institutos bilingües español-inglés de la CM. 
 
Educación centros bilingües concertados, Orden 763/2015, de 24 de marzo, de la Consejería de 
Educación, Juventud y Deporte, por la que se regulan los centros privados concertados bilingües del 
ámbito de gestión de la Comunidad de Madrid, modificada por la Orden 399/2017, de 14 de febrero. 
(Texto consolidado). 
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Tabla 2. 17  
Oferta bilingüe en la Región de Murcia 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano 2016, de “programa 
educativo bilingüe” a 
SELE19.  
La estrategia +Idiomas”, 
incorporación del SELE en 
todos los centros 
educativos, de modo que 
todos los alumnos de la 
región puedan cursar 
enseñanza bilingüe o 
plurilingüe, en alguna de 
las modalidades propuestas.  
SELE, al menos dos idiomas, incluido 
castellano. Modalidades: 
Infantil: Inmersión básica/avanzada 
(60-90 minutos semana/día). 
Primaria, A2: Inmersión básica 
/media/avanzada (1 a 3 asignaturas en 
LE). 
ESO, B1: Inmersión básica 
/media/avanzada (1 a más de 3 
asignaturas en LE). 
SEP20, 5º/6º primera LE inglés y 
segunda LE alemán o francés.  
SEP, ESO la primera LE podrá 
ser alemán, francés o inglés. 
Centros currículo integrado español-





Sitio web: Educarm  
http://www.educarm.es/sistema-de-ensenanza-en-lenguas-extranjeras 
Normativa reguladora:  Orden de 3 de junio de 2016, de la Consejería de Educación y 
Universidades, por la que se regula el sistema de enseñanza en lenguas extranjeras en la Comunidad 
Autónoma de la Región de Murcia. 







                                                          
19 Sistema de enseñanza en lenguas extranjeras 
20 Sistema de enseñanza plurilingüe 
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Tabla 2. 18  
Oferta bilingüe en la Comunidad Foral de Navarra 
Lenguas 
cooficiales 










Infantil: 6-12 sesiones en LE. 
Primaria: 8-12 sesiones en LE.  
Modelo D 
Infantil: 0-6 sesiones en LE. 
Primaria: 6-9 sesiones en LE. 
Programas de Secundaria Plurilingüe, 
aprendizaje de contenidos curriculares de al 
menos dos áreas en LE.  
Secciones Bilingües (SSBB) inglés/francés, LE 
vehicular, total o parcialmente, en 1 o + áreas. 
Centros currículo integrado español-inglés 
(MECD). 
Centros Bachibac. 





Sitio web: Educación Navarra 
https://www.educacion.navarra.es/web/dpto/programas-plurilingues 
Normativa reguladora: Decreto Foral 23/2007, segundo ciclo de Educación Infantil, Decreto Foral 
60/2014 de Educación Primaria y Decreto Foral 24/2015 de ESO regulan el aprendizaje de LE, el 
tratamiento integrado de las lenguas y la posibilidad de impartir áreas del currículo en LE. 
Orden Foral 147/2016, de 30 de diciembre, regula los programas de aprendizaje en LE en Infantil y 
Primaria.  
Resolución 131/2017, de 27 de abril, bases para programas de Secundaria Plurilingüe 2017-2018. 
Nota. Datos recogidos de la página web de Educación de Navarra. 
Tabla 2. 19  
Oferta bilingüe en el País Vasco 
Lenguas 
cooficiales 




Del MET21 castellano, euskera e inglés, al 
Plan Heziberri 2020: Bilingüismo (dos 
lenguas oficiales) en el marco de una 
educación plurilingüe (al menos una LE). 
Currículum integrado de lenguas. Proyecto 
Lingüístico de Centro (PLC) refleja el 
número de horas de LE y en LE en cada 
centro. Competencia lingüística en euskera y 
castellano con carácter preferente. 
Autonomía para el 
refuerzo de la LE e 
impartición de áreas o 
materias en LE en su 
PLC.  
Primaria, primera LE. 





Sitio web: Euskadi.eus Departamento de Educación Innovación Educativa 
http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.eus/r43-plurilin/es/ 
Normativa reguladora: Decreto 236/2015, de 22 de diciembre, por el que se establece el currículo 
de Educación Básica y se implanta en la Comunidad Autónoma del País Vasco. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Departamento de Educación del Gobierno Vasco.  
                                                          
21 Marco de Educación Trilingüe 
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Tabla 2. 20  
Oferta bilingüe en la Comunidad Autónoma de la Rioja 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano En el marco de ET 2020, 
inicio en el 2000 hasta la 
Orden 7/2008 de 14 de 
abril que regula la 
implantación de Secciones 
Bilingües en Primaria, 
ESO, Bachillerato y FP. 
Proyectos de innovación 
Lingüística en Centros 
(PILC) y Proyectos de 
Competencia Lingüística 
Integrada en Centros 
(CLIC). 
 
PILC A una unidad o una secuencia 
didáctica en LE. 
PILC B una unidad o una secuencia 
didáctica en cada trimestre. 
PILC C un área o materia en LE.  
Proyectos educativos bilingües o 
plurilingües en Infantil y Primaria. 1/3 
del horario en inglés.  
Programa de acompañamiento escolar 
en inglés, al menos una hora semanal en 
horario extraescolar.  
Secciones Bilingües en ESO y FP al 





Sitio web: larioja.org El Gobierno de la Rioja en Internet 
https://www.larioja.org/educarioja-centros/es/lenguas-extranjeras/bilinguismo 
Normativa reguladora: Orden 7/2017, de 16 de mayo, de la Consejería de Educación, Formación y 
Empleo, por la que se regulan los centros sostenidos con fondos  públicos de  Educación Infantil y 
Primaria bilingües en la Comunidad Autónoma de La Rioja. 
Nota. Datos recogidos de la página web del Gobierno de La Rioja. 
Tabla 2. 21  
Oferta bilingüe en la Ciudades Autónomas de Ceuta y Melilla 
Lengua 
oficial  
Política lingüística Programa Bilingüe  Lenguas 
extranjeras  
Castellano Estrategia UE 2020 
 
Modalidades: 
Centros de RLI22 nivel inicial: 7/8 sesiones 
semanales en LI: inglés y 1 ANL23. 
Centros Bilingües Nivel Intermedio: 9/11 
horas sesiones en LI: inglés y 2 ANL. 
Centros Bilingües Nivel Avanzado: 12/15 o 
más sesiones semanales en LI: inglés y 3 
ANL. 
Centros currículo integrado español-inglés 
(MECD). 
Inglés. 
Sitio web: MECD Lenguas Extranjeras 
https://www.mecd.gob.es/educacion/mc/bilinguismo/bilingue-cm.html 
Normativa reguladora: Resolución de 18 de julio de 2016, selección de colegios públicos de 
Educación Infantil y Primaria, en los que se llevará a cabo la implantación de la enseñanza bilingüe 
español-inglés en 2016-2017. 
Nota. Datos recogidos de la página web del MECD.  
                                                          
22 Refuerzo en Lengua Inglesa 
23 Área No Lingüística 
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Además de estos programas, el informe sobre “La enseñanza de las lenguas 
extranjeras en el sistema educativo español Curso Escolar 2012/13”, publicado en la colección 
Eurydice España-REDIE (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2013), hace referencia 
también a otros recursos, que algunas CCAA utilizan para fomentar las políticas de educación 
plurilingüe, como son: 
• El Marco Común Europeo de Referencia de las Lenguas (MCER) como instrumento 
en el que se definen los niveles de dominio de la lengua que permiten comprobar el 
progreso de los alumnos, en cada fase del aprendizaje de estos programas, y medir el 
nivel de competencia de los docentes en la LE. 
• El uso del Porfolio Europeo de las Lenguas, que es el documento complementario al 
MCER, donde toda persona puede registrar sus experiencias de aprendizaje de una 
lengua y reflexionar sobre ellas. 
La extensión en el uso de estos recursos en las distintas CCAA queda reflejada 
claramente en las siguientes figuras. 
 
Figura 3. Uso del Marco Común Europeo para las Lenguas (MCER) por Administración educativa. Curso 2012/13. 
Fuente: Eurydice España-REDIE 2012-13, MECD (2013). 




Figura 4. Uso del Porfolio Europeo para las Lenguas por Administración educativa. Curso 2012/13. Fuente: 
Eurydice España-REDIE 2012-13, MECD (2013). 
 
2.2.3 Comparativa de los programas bilingües de las Comunidades Autónomas. 
En esta rica y variada oferta educativa bilingüe cabe destacar los siguientes factores 
diferenciadores entre las Comunidades Autónomas (CCAA) y sus programas: 
• Implantación gradual del programa. 
• Unificación de la oferta versus diversificación de programas que coexisten con sus 
respectivas normativas y regulaciones.  
• Carácter general, único del programa, versus modelos que implican graduación en la 
cantidad de horas y de áreas curriculares susceptibles de ser enseñadas/aprendidas con 
el AICLE.  
• Condiciones de acceso al programa: acceso universal versus requisitos previos.  
• Implantación del programa en el segundo ciclo de la educación infantil no obligatoria.  
• Inclusión de una segunda LE en la etapa primaria.  
• Autonomía de los centros en el desarrollo de la política lingüística versus el control de 
la implantación mediante la regulación de una normativa legal de implantación y 
desarrollo del programa bilingüe.  
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• Número de lenguas oficiales que comparten horario lectivo con el aprendizaje de la 
LE.  
• Desarrollo de AICLE con LE y con lenguas minoritarias en comunidades bilingües 
versus desarrollo de AICLE con lenguas francas en comunidades monolingües.  
• Variedad de lenguas extranjeras que se estudian en el programa. 
• Niveles de competencia según el MCER en la LE esperados al término de las etapas. 
• Las estrategias de evaluación de estas competencias. Presencia de exámenes 
estandarizados y responsables de su desarrollo: administración versus instituciones.  
• El tipo de currículo que se estudia. Centros con currículo integrado español-británico 
(MECD) versus centros con currículo oficial español regulado por real decreto y 
concretado en sus modelos de enseñanza bilingüe en los decretos de las diferentes 
CCAA.  
A pesar de estas diferencias, existen también factores en común entre estos programas. 
Los más destacados son: 
• El objetivo principal es el desarrollo de la competencia comunicativa de forma 
holística. 
• La política lingüística que subyace en todos ellos está vinculada con la Estrategia UE 
2020, en el marco del desarrollo de las políticas para la promoción de una educación 
plurilingüe promovidas por las instituciones de la UE.  
• El desarrollo de una normativa específica para la implantación de los programas que 
regula el aprendizaje de LE, el tratamiento integrado de las lenguas y la posibilidad de 
impartir áreas del currículo en LE.  
• El enfoque AICLE como eje para la planificación de la enseñanza y el desarrollo del 
aprendizaje de los contenidos curriculares de áreas no lingüísticas en una LE. Esto es 
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una clara evidencia del calado que la promoción de este enfoque de enseñanzas 
integradas ha tenido tanto a nivel estatal como europeo (Eurydice, 2006). 
• Las áreas y materias del currículo que se ofertan en el modelo bilingüe de los 
programas y centros pueden variar, pero, en general, todos ellos excluyen las 
matemáticas.  
A continuación se describe el panorama de la formación del profesorado que 
desarrolla su labor en estos programas bilingües.  
2.3 Formación del Profesorado para la Educación Bilingüe en España 
Hasta aquí se ha descrito el contexto normativo y organizativo de las enseñanzas 
bilingües en España y se ha aludido al impacto que estas tienen en el rendimiento académico 
y la competencia lingüística de los alumnos. Pero el objetivo de este estudio es, precisamente, 
dar un paso adelante y profundizar en otro de los pilares que sustenta todos estos programas: 
el equipo de docentes que, con habilitación/acreditación, pero con más o menos formación y 
capacitación, se enfrenta cada día en las aulas al reto de impartir los contenidos del currículo 
en una LE. Porque como afirma Frigols en Megías (2012):  
¿Qué es necesario para que CLIL sea eficaz? Es necesario formar al profesorado, es 
decir, invertir en formación del profesorado porque si no se hace esta inversión, los 
programas CLIL se convierten en hacer lo mismo que hacíamos antes, pero en otra 
lengua, lo que a la larga produce resultados negativos, justo lo contrario de lo que 
queríamos conseguir. (p. 5) 
2.3.1 Formación inicial del profesorado. Según se recoge en el Informe TALIS 
(Teaching and Learning International Survey) 2013, estudio internacional de enseñanza y 
aprendizaje promovido por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), se ha producido un aumento cualitativo y cuantitativo de la formación inicial 
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exigida a los profesores (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2014). El Informe 2017 
sobre el sistema educativo en la Comunidad de Madrid Curso 2015-2016 publicado por el 
Consejo Escolar de la CM, dice textualmente al respecto (Comunidad de Madrid, 2017c).:  
     La formación inicial del profesorado es unánimemente considerada por la Unión 
Europea y la OCDE como un factor fundamental para la mejora de la calidad de la 
educación. En los últimos años, diversos países europeos han emprendido reformas en 
sus sistemas de formación inicial de profesores que comparten ciertas tendencias 
comunes, pese a las diferencias propias de cada sistema educativo. (p. 285) 
En efecto, España, como estado miembro del Proceso de Bolonia24, iniciado con la 
Declaración de Bolonia de 1999, y del Espacio Europeo de Educación Superior ha tenido que 
adaptar su sistema universitario para formar parte de un sistema más comparable, compatible 
y coherente para la educación superior europea (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 
2003). Entre otras repercusiones, ha traído una estructura de tres ciclos (grado / máster/ 
doctorado) y la introducción de un sistema compartido de créditos conocido como ECTS25 
(European Credit Transfer and Acumulation System). Con respecto a la formación inicial de 
maestros y profesores, este es un resumen de la oferta actual tras esta adaptación: 
• Grado en Educación Primaria (4 años / 240 ECTS26), realización de prácticas en 
centros anualmente, equivalentes a 50 ECTS incluyendo el trabajo fin de grado. Existe 
la posibilidad de estudiar menciones27, una de ellas en un idioma extranjero, 
                                                          
24 https://ec.europa.eu/education/policy/higher-education/bologna-process_es 
25 https://ec.europa.eu/education/resources/european-credit-transfer-accumulation-system_es 
26 1ECTS=25 horas 
27 Las Menciones son ofertadas por las universidades en consonancia con las especialidades establecidas en el 
RD 1594/2011, of Noviembre 4. Estas son: 
– Educación Infantil. 
– Educación Primaria. 
– Lengua extranjera: Inglés. 
– Lengua extranjera: Francés. 
– Lengua extranjera: Alemán. 
– Educación Física. 
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equivalentes a 30 - 60 ECTS. Además, es obligatorio obtener un nivel B1 en un 
idioma extranjero para completar el grado (B2 para la mención en un idioma 
extranjero). Como señala García & Lorente (2014), se ha optado por una perspectiva 
generalista en este programa académico, proponiendo las menciones en sustitución de 
las antiguas asignaturas optativas y relegando la especialización para estudios de 
postgrado. 
• Los profesores de secundaria estudian un grado en áreas de contenido específico (4 
años) y, luego, tienen que completar un  Máster en Educación Secundaria (60 ECTS), 
que está regulado por la Orden EDU/3498/2011, de 16 de diciembre, por la que se 
modifica la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los 
requisitos para la verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para 
el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas.  Este máster conlleva 
la realización de unas prácticas equivalentes a 16 ECTS, incluido el trabajo fin de 
máster. 
Estos cambios, han supuesto, desde el punto de vista cuantitativo, que los maestros de 
Educación Primaria realicen estudios de grado y prácticas en centros en cada uno de los 
cursos (cuatro años) y que los de Secundaria cursen obligatoriamente un máster de enseñanza 
(cinco años). Ello pone de manifiesto, a su vez, una aproximación a la formación del 
profesorado cualitativamente diferente en ambas etapas.  
En Primaria, la formación disciplinar y pedagógica se lleva a cabo de forma 
simultánea, con la realización de las prácticas en centros a lo largo de los cuatro años. Se ha 
pasado de dos o tres meses de prácticas, a un Prácticum de 320 horas, aproximadamente un 
                                                                                                                                                                                     
– Música. 
– Pedagogía Terapéutica. 
– Audición y Lenguaje. 
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año escolar de prácticas, en centros reconocidos como centros de formación en prácticas por 
convenios entre las administraciones educativas y las universidades.  
Sin embargo, en Secundaria, desde el curso 2009-10, el modelo de formación es 
consecutivo. Se ofrece primero la formación disciplinar en el grado y, posteriormente, el 
máster garantiza una formación pedagógica, que conlleva unas prácticas en centros. Estas 
prácticas han pasado de las 80 horas del modelo anterior (Curso de Adaptación Pedagógica, 
CAP), a una duración media de 360 horas, dependiendo de la universidad en la que se cursen 
los estudios, lo que supone un 20% aproximado del total de la formación del máster.  
A pesar de estas mejoras en la formación inicial, existe un desajuste entre la 
capacitación de los docentes y las demandas de los programas bilingües porque este sistema 
basado en menciones ha significado, en el caso de profesores generalistas, que la formación 
para enseñar un idioma extranjero se ha reducido a un nivel mínimo, que es insuficiente para 
satisfacer las necesidades de las escuelas bilingües (Jover et al., 2016). Ello unido a las 
características de la sociedad del conocimiento y la rapidez con que se producen los cambios, 
que exigen nuevas demandas constantes en la formación del profesorado, ha significado que 
en numerosas ocasiones, las carencias sean compensadas en las propias aulas.  
Esta situación está dando lugar a un modelo de formación permanente paliativo, que 
parece liderar el cambio pedagógico actual. Por ello, son muchas las voces que desde las 
universidades demandan una revisión de los programas académicos de los grados de 
educación a partir de un plan estratégico desde la propia institución (Fernández Cézar, 
Aguirre y Harris, 2013; Pérez-Cañado, 2014; Jover et al., 2016; Fernández Díaz, 2017).  
En el diseño de este plan, la relación actual con los centros de prácticas permite una 
retroalimentación sincronizada de los cambios que se van produciendo y de las necesidades 
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que se van generando en el aula, que puede ser el referente para el diseño de los programas. A 
continuación se describen algunos ejemplos en esta línea.  
Fernández Cézar et al., (2013), en la Universidad de Castilla La Mancha, presentan el 
resultado de un estudio llevado a cabo a través de una encuesta en 65 colegios de Educación 
Infantil y Primara de Castilla La Mancha, motivado por la preocupación de un grupo de 
profesores de la Facultad de Educación de Cuenca sobre la formación de maestros en AICLE. 
Con este trabajo pretendían conocer y analizar cómo debería ser esta formación. La encuesta, 
que recoge la percepción de los maestros sobre su capacitación para impartir clase en el aula 
AICLE, pone de manifiesto las necesidades expresadas por los docentes que ya trabajan en el 
aula bilingüe, para poder comparar y determinar si estas estarían cubiertas con los nuevos 
programas de formación de maestros. El artículo concluye que:  
     …los maestros futuros van a encontrar similares dificultades porque los programas 
de las facultades de educación no se están diseñando para cubrir sus demandas, y no se 
aportan las herramientas necesarias a todos los egresados, solo a los de la mención de 
inglés, haciéndose necesario el desarrollo de programas de formación complementaria 
para alumnos del resto de menciones, como hemos hecho en nuestra Facultad de 
Educación. (p. 33) 
Otro ejemplo más reciente que aporta soluciones a la deficiente formación inicial del 
profesorado es el propuesto por Delicado y Pavón (2016) que consiste en: 
…una estructura de colaboración entre profesores universitarios y profesores 
experimentados de centros bilingües a través de datos obtenidos de las opiniones de 
profesorado de ambos niveles participantes en el proyecto. Los resultados atestiguan 
los beneficios de incorporar al profesorado en activo en centros bilingües en la 
formación de los futuros profesores para este tipo de enseñanza. (p. 35) 
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Señalan, además, los autores que las iniciativas de formación bilingüe en la 
universidad deberían cambiar el foco para centrarse en el desarrollo de las capacidades no 
solo lingüísticas, sino también metodológicas del futuro profesorado bilingüe.  
En la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid, se encuentra un ejemplo más, 
destinado a promover el aprendizaje combinado a través de actividades en línea entre 
estudiantes que estudian para convertirse en maestros de Educación Primaria y maestros en 
servicio en escuelas bilingües de la CM (Delicado y Pavón, 2016).  
En otra línea, diversas universidades y centros de estudios se han planteado iniciativas 
bilingües en sus planes de formación del profesorado (Fernández Fontecha, 2009).   Por 
ejemplo, desde el curso 2008-2009 el Colegio Universitario Cardenal Cisneros se plateó el 
desafío de revisar su plan de estudios de los grados de Educación Infantil y Primaria para 
diseñar un programa que pudiera preparar a los estudiantes para desarrollar los perfiles 
docentes que demanda el mercado laboral actual (Fernández y Johnson, 2016).  Otro ejemplo 
es La Universidad Pontificia Comillas de Madrid, que fue en 2008 la primera en ofrecer un 
grado de cuatro años en Magisterio de Educación Primaria e Infantil con mención en Inglés 
para todos sus estudiantes (Guerrini, Steele y Gerdes, 2013). 
Pero ni siquiera los alumnos de la mención en LE parecen estar bien preparados para 
afrontar el reto de la educación bilingüe. Valga como ejemplo la Universidad Complutense, 
donde la mención de inglés en la titulación de Primaria, que se implantó en el curso 2012-13, 
supone solo 30 créditos. Fernández Díaz (2017), afirma: 
     Consideramos que, dada la relevancia y la demanda de maestros para trabajar en la 
amplia red de colegios bilingües de la Comunidad de Madrid, deberíamos reforzar 
estas enseñanzas, tanto del conocimiento de la Lengua Inglesa como de la metodología 
CLIL para enseñar las asignaturas en inglés en los colegios bilingües.  
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Además, el nivel de competencia exigido a los alumnos de los grados de Educación 
con mención en lengua extranjera, un B2, también parece estar lejos de la excelencia de 
programas de formación inicial para la educación bilingüe.  
2.3.2 Formación permanente del profesorado. La formación contina es uno de los 
pilares de la estrategia europea para la mejora de la calidad educativa. En España es una 
obligación y está vinculada a la promoción profesional. Por ello, todas las CCAA poseen una 
red de formación permanente del profesorado. El informe español de TALIS 2013, en el que 
los docentes manifiestan su opinión, a través de cuestionarios relacionados con aspectos como 
la formación docente que han recibido, recoge en sus conclusiones principales los siguientes 
aspectos sobre la evaluación del profesorado en España (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte, 2014):  
• Es necesario establecer un marco global para la evaluación formal del profesorado y 
ponerlo en práctica. El 59% de los docentes no tiene acceso a un sistema de guía y 
capacitación liderado por otros docentes (los promedios TALIS son 34% y 26%) y el 
buen rendimiento rara vez se reconoce, valora o recompensa. 
• Se debe conseguir que el desarrollo profesional sea más atractivo y relevante para los 
profesores. Cuatro de cada cinco profesores están de acuerdo o muy de acuerdo en que 
no se les dan facilidades o incentivos para que participen en actividades de desarrollo 
profesional (DP), (el promedio TALIS es del 48%). Un bajo porcentaje de docentes 
recibe tiempo programado para las actividades que tienen lugar durante sus horas de 
trabajo en el centro (23%), un complemento salarial para las actividades fuera de las 
horas de trabajo (2%) o apoyo no monetario (como docencia reducida, días de 
descanso o de permiso para realizar actividades de formación) para las actividades 
fuera de las horas de trabajo (6%) que les permitan fomentar su DP (los promedios 
TALIS son más del doble, 54%, 8% y 14%, respectivamente). 
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• Hay que aprovechar al máximo la autonomía de los centros reforzando su capacidad 
de liderazgo. Más del 40% de los directores en España indica que nunca ha recibido 
preparación específica para llevar a cabo un liderazgo educativo, el promedio TALIS 
es del 22%. 
• Se debe valorar y atraer a los mejores profesores a los centros educativos más difíciles. 
La inmensa mayoría de los profesores en España (95%) están satisfechos con su 
trabajo, pero sólo el 8% cree que la labor docente es valorada por la sociedad (los 
promedios TALIS son 91% y 31%). 
Son muchos los métodos de evaluación formal del profesorado que se han estudiado 
en TALIS 2013. De todos ellos, se observan diferencias muy significativas entre “la 
proporción de profesores que trabaja en centros en los que se evalúan los conocimientos de 
los profesores” en España (34,3%) y en la media de la OCDE (70,9%). Este dato cobra 
especial relevancia para este estudio, si esta falta de evaluación de los conocimientos se 
traslada a los docentes que poseen una habilitación/acreditación para impartir enseñanzas 
bilingües a través de AICLE. La realidad es que sobre su competencia en AICLE no se realiza, 
en general, ningún tipo de evaluación o formación previa formal, salvo algunas excepciones 
que se citan en el siguiente apartado. Tampoco se realiza ningún seguimiento posterior de los 
niveles de conocimiento y competencia que manifiestan estos docentes en su práctica de 
AICLE diaria.  
En definitiva, teniendo en cuenta los parámetros formación permanente del 
profesorado y organización del currículo para la educación bilingüe de calidad, parece 
razonable, en estos momentos del desarrollo de políticas lingüísticas bilingües o multilingües 
en todo el territorio español, poner el énfasis en la evaluación y diagnóstico de la formación 
de los docentes que imparten enseñanzas en programas bilingües. Esta evaluación debe 
hacerse tanto de la formación inicial como permanente (Fernández Agüero, 2009), para 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  105 
 
 
garantizar que esta se acompaña del suficiente rigor y actualización y que, además, recoja las 
demandas de los propios docentes, mediante estudios que surjan del aula bilingüe. Todo ello 
permitirá conocer el perfil de los docentes que imparten AICLE y las necesidades de 
formación reales que perciben estos maestros y profesores en sus aulas, tal y como pretende 
este estudio.  
2.3.3 Formación del profesorado de AICLE.  En el ámbito nacional, la formación 
del profesorado bilingüe contempla las siguientes actuaciones generales (Ministerio de 
Educación Cultura y Deporte, 2013):  
• Formación parmente para mejorar la competencia lingüística y metodológica como 
recurso del programa bilingüe o plurilingüe. 
• Programas de movilidad, intercambios y estancias en el extranjero con formación en 
universidades e instituciones de reconocido prestigio.  
• Periodos de inmersión lingüística y cursos intensivos de LE en Escuelas Oficiales de 
Idiomas.  
• Realización de cursos, grupos de trabajo, conferencias, seminarios y talleres. 
• Formación lingüística y metodológica online a través de los centros de Formación del 
Profesorado. 
• Planes de formación específicos para el profesorado que imparte determinados 
programas como el Bachibac o el MEC-British Council. 
• Acciones de coordinación y elaboración de materiales temáticos. 
Otra importante iniciativa a nivel nacional es el programa PALE 2010-2020 (Programa 
de Apoyo a la Enseñanza y al Aprendizaje de Lenguas Extranjeras), surgido al amparo del 
artículo 102 de la LOE en el que se especifica que las administraciones educativas 
promoverán la formación en lenguas extranjeras de todo el profesorado independientemente 
de su especialidad, estableciendo programas específicos de formación (art. 102 LOE 2/2006, 
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de 3 de mayo). Esta iniciativa, presentada en la Conferencia de Educación en 2011 por el 
Ministerio de Educación, supone un esfuerzo integral por atender las necesidades de alumnos, 
docentes, centros y familias, en relación con la mejora de su competencia lingüística, y cobra 
especial interés en un momento en el que se adelanta, en el currículo escolar, la edad de 
aprendizaje de la LE y se ponen en marcha proyectos que favorecen una enseñanza bilingüe 
en todo el territorio español, como se ha descrito anteriormente (Ministerio de Educación, 
2011). 
En relación con el profesorado, el objetivo principal de PALE es promover su 
formación para mejorar, tanto su competencia lingüística como metodológica para poder 
desarrollar una enseñanza de las lenguas y el contenido curricular de forma integrada. Para 
ello, el programa incluye acciones de formación tanto en el extranjero como en España, para 
la formación inicial y permanente del profesorado. Actualmente el programa se encuentra en 
su tercera fase y comunidades como la de Valencia, Aragón, Asturias o Cantabria, entre otras, 
lo incluyen en su oferta de formación del profesorado. El Ministerio firmó el Convenio de 
colaboración con la Comunidad de Madrid para la aplicación de los programas leer para 
aprender y mejora del aprendizaje de lenguas extranjeras, en el año 2011.  
Para formar parte de los programas de educación bilingüe implementados en toda 
España, cada Comunidad Autónoma ha establecido requisitos específicos para que los 
docentes enseñen contenido curricular en una LE. Salaberri (2010) resume claramente las 
necesidades de formación del profesorado que participa en estos programas de enseñanza 
bilingüe: 
• Los profesores de idiomas necesitan formación tanto en sus niveles de competencia 
lingüística como en los enfoques de aprendizaje que promueven en el aula, para que 
aseguren un contexto comunicativo real.  
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• Los profesores de contenido necesitan formación en sus niveles de competencia 
lingüística, pero, además, formación sobre cómo usar esta lengua como vehículo para 
el aprendizaje de los contenidos que imparten a través de ella. 
• Los profesores de español necesitan formación para desarrollar una metodología 
acorde con las anteriores, coordinada tanto en los objetivos como en los contenidos.  
Y todos ellos, necesitan formación sobre las repercusiones lingüísticas y culturales que 
implica aprender contenidos en una L2, el desarrollo de estrategias de aprendizaje 
comunicativo centradas en el alumno, flexibles y que tengan en cuenta la evaluación de la 
competencia lingüística del alumnado mediante el uso del MCER.  
Calle (2015) hace alusión a dos tipos de cursos. Por un lado, cursos de formación para 
los profesores de idiomas sobre cómo integrar contenidos. Por otro, cursos de formación para 
profesores de contenido sobre cómo integrar el aprendizaje de una L2 en la enseñanza de 
contenidos curriculares. Señala Calle que los programas de formación en AICLE deben ser 
diseñados para desarrollar las competencias que este enfoque exige y promover no solo la 
mejora de la competencia lingüística, sino la integración del lenguaje con el contenido.  
Pero la rápida expansión de AICLE (Llinares y Dafouz, (2010) ha superado la 
provisión de docentes capaces de afrontar el reto de la enseñanza integrada de lengua y 
contenido, una situación que, según Pérez-Cañado (2014), debería contrarrestarse, como la 
clave de cualquier visión futura para la mejora de la educación bilingüe. En la misma línea, 
(Coyle, 2011) apuntaba que la formación docente es el eje donde CLIL puede garantizar su 
sostenibilidad a largo plazo. Dada la expansión de AICLE y el elevado número de docentes 
implicados en su desarrollo, valga como ejemplo la cifra de 3.628 maestros y 3.063 
profesores que en el curso 2016-17 han impartido AICLE en la CM (Comunidad de Madrid, 
2017b), parece ineludible hacer extensiva la actividad investigadora al servicio del 
diagnóstico de las necesidades que este colectivo docente reclama.  
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Uno de los principios en los que se basa el plan de formación del profesorado de la 
CM (Comunidad de Madrid, 2017c) es la participación: “En el proceso de elaboración del 
plan debe participar activamente el profesorado expresando sus necesidades y demandas 
formativas” (pp. 294-295). Por ello, este estudio se propone recoger la voz del profesorado 
bilingüe de la CM, con la intención de analizar las necesidades de formación que este 
colectivo profesional demanda en la actualidad.  
2.3.4 Perfil del docente bilingüe en España.  Ha quedado de manifiesto que España 
se ha convertido en uno de los referentes de Europa en el desarrollo de políticas educativas 
bilingües y plurilingües que se basan en el AICLE (Megías, 2012; Coyle et al., 2010). 
Además, tal vez debido a esta gran expansión, España también ha sido uno de los países en 
los que se ha llevado a cabo algún tipo de investigación sobre el profesorado AICLE. Pérez-
Cañado (2014)28 hace un repaso por algunos de los aspectos que esta actividad investigadora 
ha revelado en relación con el perfil de formación de los docentes españoles que imparten 
enseñanzas bilingües.  
En general, afirma la autora que el desafío CLIL es visto como una fuente de 
satisfacción profesional, porque está impactando en innovación metodológica y nivel de 
reflexión profesional, aunque, afirma la autora, que el perfil del docente AICLE es el de un 
docente extremadamente motivado con serios déficits de formación (cf. Pérez Cañado, 2014). 
Pérez Cañado pone de manifiesto, entre otras, las siguientes cuestiones que son fundamentales 
para analizar las necesidades de formación del profesorado de educación bilingüe en España. 
Los docentes que imparten enseñanzas en programa bilingües: 
• perciben que tienen mayor nivel de competencia lingüística que en AICLE. Lo cual 
sugiere que ha llegado el momento de reforzar la formación metodológica.  
                                                          
28 El estudio de Pérez-Cañado (2014), del que se ha recopilado esta información, fue apoyado por el MECD en el 
marco del Proyecto NALTT: 'Análisis de Necesidades de Formación de Profesores de Idiomas: Una Perspectiva 
Europea' beca EA2010-0087. 
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• son conocedores de sus limitaciones y demandan una mayor formación en 
competencia lingüística, materiales y recursos y formación permanente.  
• tienen lagunas, sobre todo los docentes de contenido, en términos lingüísticos, 
competencia intercultural y materiales y recursos. 
• su nivel de idioma guarda relación directa con el dominio de la lingüística y los 
elementos interculturales, los aspectos teóricos de CLIL, y los materiales y recursos. 
Otros estudios sobre la formación del profesorado bilingüe analizados en Pérez-
Cañado (2014) revelan, además, que CLIL cumple con algunas de las demandas de los 
docentes, como las nuevas tecnologías, el acceso a la movilidad y una comunicación global 
(Pérez-Vidal, 2013). Sin embargo, otros estudios señalan la falta de materiales adecuados 
como un aspecto a considerar (Ruiz Gómez y Nieto García, 2009; Halbach, 2010; Grisaleña y 
Campo, 2008; Fernández y Halbach, 2011; citados en Pérez-Cañado, (2014). Por su parte, 
Ruiz Gómez & Nieto García (2009); Roldán Tapia (2007); Lorenzo, (2010); Alonso, 
Grisaleña, & Campo (2008); Cabezas Cabello (2010), en Pérez-Cañado (2014) y Pena Díaz & 
Porto Requejo (2008) apuntan deficiencias en el ámbito de la colaboración, la coordinación y 
el trabajo en equipo, que son aspectos fundamentales en el desarrollo de este modelo de 
enseñanza. 
Con respecto al lenguaje, la falta de nivel de competencia en LE, tanto de profesores 
de lengua como de contenido, y la falta general de formación lingüística adecuada son 
señaladas en numerosos trabajos (Ruiz Gómez and Nieto García, 2009; Blanca Pérez, 2009; 
Cabezas Cabello, 2010; citados en Pérez-Cañado 2014). Aunque, por el contrario, un estudio 
de caso de la Universidad de Alcalá (Olivares y Pena Díaz, 2013), que centra la atención en 
los Programas de Formación del Profesorado de Idiomas de Secundaria de Madrid, afirma que 
tras revisar las percepciones de los actores involucrados en la formación lingüística de los 
docentes bilingües, se puede concluir que son satisfactorios, aunque señalan la necesidad de 
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mantener este tipo de evaluaciones regularmente. Martín del Pozo (2011) puntualiza, además, 
que los profesores de contenido demandan mayor capacitación en lenguaje social 
interpersonal, conocimiento del lenguaje académico propio del contenido en la LE y otros 
aspectos como la pronunciación y la improvisación.  
Finalmente, otros aspectos que también deben ser abordados en los programas de 
formación del profesorado bilingüe, que son de especial interés para este estudio, son los 
relacionados con los fundamentos teóricos de AICLE y el conocimiento y puesta en la 
práctica de metodologías centradas en el alumno (Pena Díaz y Porto Requejo, 2008; Rubio 
Mostacero, 2009; Fernández y Halbach, 2011). 
A la luz de estos y otros resultados, las universidades y las administraciones 
educativas han diseñado una serie de estrategias y han dado un impulso a sus programas de 
formación inicial y permanente del profesorado durante la última década, con el objetivo de 
favorecer la mejora de la competencia lingüística y metodológica de los docentes de los 
programas bilingües.   
Pero a pesar de ello, resulta sorprendente constatar que, en la mayoría de las CCAA, 
los requisitos para entrar a formar parte de estos programas se basan exclusivamente en 
criterios de competencia lingüística. Si bien todas ellas ofrecen formación metodológica para 
impartir enseñanzas curriculares a través de una LE en sus programas, solo unas pocas lo 
exigen como requisito previo a la habilitación/acreditación que posibilita a los docentes para 
impartir este tipo de enseñanzas. En el resto de CCAA, incluida la CM, la formación para 
impartir AICLE tiene un carácter voluntario.  A continuación, se ofrece en la siguiente tabla 
un resumen comparativo de la planificación de la formación del profesorado bilingüe en las 
diferentes CCAA de España.  
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Tabla 2. 22  
Formación del profesorado y requisitos para la educación bilingüe 
CC. AA Nivel 
MCER 




Andalucía B2   Mérito  SÍ PEE33 
 
 
  forma 
Aragón B2    Créditos SÍ  
Asturias B2    Créditos SÍ PEE 
Baleares B2 SÍ 3 años Mérito Créditos SÍ  
Canarias B2 SÍ  Certifica  SÍ  
Cantabira B2  Indefinida Certifica Créditos SÍ Ayudas34 
C y L B2     SÍ  
CLM B2   Mérito Económico SÍ PEE 
Cataluña B2   Certifica Créditos  PEE 
C.Valenc. B2 SÍ  Mérito    
Extremadu
ra 






Galicia B2   Certifica Créditos SÍ Ayudas 
Madrid C1  3 años Mérito Económico35 SÍ Ayudas 
Murcia B2   Certifica Créditos SÍ Ayudas 
Navarra C1     SÍ  
P.Vasco B2     SÍ Ayudas 
La Rioja B2 SÍ   Créditos SÍ  
Ceuta B2 SÍ    SÍ  
Melilla B2 SÍ    SÍ  
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recogidos de las normativas reguladoras y la publicación “La 
enseñanza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo español Curso Escolar 2012/13”, MECD (2013). 
 
                                                          
29 Plan inicial de formación lingüística/metodológica. 
30 Vigencia de la habilitación necesaria para impartir en programas bilingües.  
31  Reconocimiento de la participación en el programa como mérito específico en las convocatorias y concursos. 
32 Dedicación de horas de docencia del profesorado bilingüe al programa bilingüe para programación, formación, 
elaboración de materiales, etc.  
33 Programas Educativos Europeos que incluyen acciones dirigidas al profesorado. 
34 Ayudas a la formación. 
35 Complemento de productividad 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  112 
 
 
Como se acaba de señalar, lo verdaderamente llamativo de esta oferta formativa es que, 
salvo en las CCAA de Baleares, Canarias, Valencia, Extremadura, La Rioja y las ciudades 
autónomas de Ceuta y Melilla, en las que se habla expresamente de realizar una formación 
inicial en su normativa reguladora, en el resto de las comunidades, la formación metodológica 
para entrar a formar parte del programa no tiene un carácter normativo. La mayoría de las 
CCAA basan la participación del profesorado en el criterio de la competencia lingüística que, 
si se puede acreditar mediante títulos o certificados, garantiza el acceso directo al programa. 
Galicia y Murcia indican el compromiso docente y de la administración para realizar y ofertar 
formación, pero no especifican que dicha formación sea necesaria para la habilitación. Esta 
política de habilitación lingüística produce el efecto no deseado de que los profesores 
relacionen su competencia en AICLE con su propio nivel de inglés y dominio del contenido 
curricular más que a su conocimiento real de AICLE (Banegas, 2012).  
Asimismo, esta regulación para enseñar en los programas bilingües ha generado la 
coexistencia de docentes con diferentes niveles de competencia CLIL. Hay docentes con una 
alta formación lingüística y metodológica AICLE y docentes que carecen de formación 
formal en metodologías de educación bilingüe, ambos trabajando conjuntamente en los 
centros bilingües (Pena Díaz y Porto Requejo, 2008; Herrero, 2015).  
Por otro lado, destaca también la competencia lingüística que se exige a los docentes 
para participar en estos programas, un nivel B2 según el MCER, mayoritariamente 
insuficiente para llevar a cabo una enseñanza bilingüe de calidad, sobre todo si no va 
reforzada con una competencia metodológica para impartir AICLE. Por esta razón, la 
formación en AICLE debe ser parte integral del proceso de habilitación de los docentes, como 
garantía de unos mínimos, que al igual que se consideran en la competencia lingüística, 
deberían tenerse en cuenta en la competencia metodológica para garantizar la programación 
de lecciones de AICLE de calidad, porque enseñar en un idioma extranjero no es lo mismo 
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que enseñar en la lengua materna (Dafouz, 2015). Como señalan Fernández & Halbach (2011), 
además del esfuerzo, el compromiso y el entusiasmo con el que han respondido una gran 
mayoría de los docentes de AICLE, también es necesaria una formación adecuada tanto 
inicial como permanente de estos profesionales. 
A pesar de la extensa implantación de programas bilingües en todo el país, todavía 
existe un amplio margen para la mejora de la educación inicial y la formación permanente 
para AICLE (Coyle et al, 2010; Escobar, 2011; Madrid y Pérez Cañado, 2012; Pérez Cañado, 
2014; Marsh y Langé, 2000; Navés y Victori, 2010). El contexto que se ha descrito en este 
capítulo sugiere una urgente reorientación en la formación del profesorado bilingüe desde una 
óptica metodológica, no solo lingüística, que garantice que todos los maestros que formen 
parte de los programas bilingües reciban con anterioridad una formación integral adecuadas y 
que dispongan, entre otras cuestiones mencionadas en el informe TALIS 2013, de tiempo para 
la coordinación y preparación de los materiales y recursos que este modelo de enseñanza 
exige (Pérez Cañado, 2017). Algunas CCAA ya han comenzado a desarrollar un modelo de 
formación y capacitación docente en esta línea.  
Además de garantizar esta formación, es necesario también un seguimiento y 
acompañamiento, en la práctica docente, del nivel de conocimiento para la enseñanza de 
AICLE. Esto es así porque el perfil del docente AICLE en España es extremadamente 
heterogéneo debido, por un lado, a la deficiente formación inicial para estos modelos de 
enseñanza y, por otro, a que la formación metodológica que se organiza en el seno de los 
planes de formación del profesorado de programas bilingües ha sido relegada, casi en su 
mayoría, al criterio de la voluntariedad.  
Banegas (2012) afirma que, en el diseño de las políticas para implementar AICLE, 
debe haber una negociación tripartita entre la administración, los planificadores del currículo 
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y los responsables del éxito de AICLE, los docentes. El autor señala cuán importante es 
abordar el desarrollo docente primero y no lo último en la implementación de este tipo de 
políticas educativas.  
En conclusión, el desarrollo de una estrategia de formación docente bilingüe eficiente 
y efectiva requiere la formación de profesores de AICLE con un carácter propedéutico, no 
paliativo (Banegas, 2012; Pavón Vázquez y Ellison, 2013). Estas acciones de capacitación 
deben estar vinculadas al proceso de formación inicial en la universidad, en contacto con la 
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Capítulo 3. El Bilingüismo en la Comunidad de Madrid 
Desde el curso 2004/2005, al amparo de las políticas europeas para la promoción de la 
enseñanza y aprendizaje de segundas y terceras lenguas descritas en los capítulos anteriores, 
se ha venido desarrollando en la Comunidad de Madrid (CM) un modelo de enseñanza 
bilingüe en el que destacan dos características principales, según Llinares y Dafouz (2010): 
“su gran dimensión y su rápida implementación” (p. 110). Dicho desarrollo se ha concretado 
en las siguientes iniciativas:  
• Programa Bilingüe, tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaria 
Obligatoria (ESO), con dos modalidades: Sección Bilingüe y Programa Bilingüe;  
• Secciones Lingüísticas en Educación Secundaria en lengua francesa y en lengua 
alemana;  
• Programa Convenio MECD/British Council;  
• Programa de doble titulación Bachiller-Baccalauréat;  
• Programa de Lengua y Cultura Portuguesa;  
• Proyectos propios de autonomía de los centros educativos en centros concertados. 
Cada una de estas iniciativas se desarrolla en virtud de una normativa que, en resumen, 
es la siguiente:  
- Programa Bilingüe en el segundo ciclo de la Educación Infantil. 
Decreto 17/2008, de 6 de marzo, del Consejo de Gobierno, por el que se desarrollan 
para la Comunidad de Madrid las enseñanzas de la Educación Infantil. (BOCM del 12). 
Orden 2126/2017, de 15 de junio, de la Consejería de Educación, Juventud y Deporte, 
por la que se regula la extensión del Programa Bilingüe Español-inglés al Segundo 
Ciclo de Educación Infantil en los colegios públicos bilingües de Educación Infantil y 
Primaria de la Comunidad de Madrid.  
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- Programa Bilingüe en la etapa de Educación Primaria: 
Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para 
la Comunidad de Madrid el Currículo de la Educación Primaria. 
Decreto 17/2018, de 20 de marzo, del Consejo de Gobierno, por el que se modifica el 
Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para 
la Comunidad de Madrid el Currículo de la Educación Primaria. 
Orden 5958/2010, de 7 de diciembre, por la que se regulan los colegios públicos 
bilingües de la Comunidad de Madrid. En desarrollo del Decreto 17/2018, en la 
actualidad se está elaborando una nueva normativa que flexibilizará el contenido de 
esta orden que regula los colegios públicos bilingües. 
- Programa Bilingüe en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria:  
Decreto 48/2015, de 14 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece 
para la Comunidad de Madrid el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria. 
Decreto 39/2017, de 4 de abril, del Consejo de Gobierno, por el que se modifica el 
Decreto 48/2015, de 14 de mayo, por el que se establece para la Comunidad de Madrid 
el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria. 
Orden 972/2017, de 7 de abril, de la Consejería de Educación, Juventud y Deporte, por 
la que se regulan los institutos bilingües español-inglés de la Comunidad de Madrid. 
- Programa Bilingüe en los centros de educación privada-concertada:  
2008 - 2009 la Consejería de Educación ha autorizado la implantación del programa 
de enseñanza bilingüe español-inglés en centros concertados de Educación Primaria. 
Desde el curso 2014-2015, se ha autorizado la continuidad del programa en Educación 
Secundaria Obligatoria. El profesorado que imparte enseñanza en inglés en este 
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programa debe cumplir el requisito de habilitación lingüística regulada por la 
Consejería de Educación. 
Orden 763/2015, de 24 de marzo, de la Consejería de Educación, Juventud y Deporte, 
por la que se regulan los centros privados concertados bilingües del ámbito de gestión 
de la Comunidad de Madrid, modificada por la Orden 399/2017, de 14 de febrero. 
Por último, el Programa Convenio MEC-British Council, el Programa de doble 
titulación Bachiller-Baccalauréat y el Programa de Lengua y Cultura Portuguesa poseen una 
normativa reguladora de primer orden que se incluye en el capítulo dos.  
Por otro lado, existen Proyectos propios de autonomía de los centros educativos en 
centros concertados como son: 
- La Unión de Cooperativas de Enseñanza de Trabajo Asociado de Madrid (UCETAM), 
que desarrolla desde el año 2007 el programa bicultural y bilingüe, Programa CBC 
(Colegios Bilingües Cooperativos). Este programa concibe el aprendizaje en dos 
lenguas como la suma de sus culturas. Desarrollan un proyecto bicultural en español y 
en inglés que imparte conceptos de la cultura americana y anglosajona que se 
desarrollan por proyectos. En el programa conviven y se complementan colegios que 
imparten el programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid junto con el proyecto 
bicultural, aprobado, asimismo, como proyecto propio de autonomía. 
- El programa BEDA (Bilingual English Development Assessments), que es un 
programa flexible orientado a la mejora de la enseñanza del inglés. Está dirigido por 
Escuelas Católicas de Madrid y Cambridge English Language Assessment. El 
programa se basa en un incremento cualitativo y cuantitativo de la enseñanza del 
inglés en cuatro etapas; la formación específica del profesorado; y la evaluación 
externa con Cambridge para alumnos, profesores y personal del centro. 
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Los centros en los que se desarrollan todas estas iniciativas bilingües se denominan 
respectivamente: Colegio bilingüe, Instituto bilingüe, Instituto con sección lingüística 
francesa/alemana, Centro privado concertado bilingüe, Colegio suscrito al Convenio MECD-
British Council, Centro Bachibac, Colegio Bilingüe Cooperativo y Colegio Programa BEDA. 
De toda esta oferta, este estudio pretende analizar la formación del profesorado en 
relación con los principios metodológicos de AICLE en los colegios e institutos públicos 
bilingües y los centros privado-concertados bilingües de la CM, aunque en la muestra también 
ha participado un centro privado que imparte enseñanzas en lengua inglesa en el marco de su 
programa educativo.  
3.1 Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid 
Este programa comenzó, en el curso 2004-2005, en 26 colegios de Primaria de 
titularidad pública, con una inversión inicial de 4 millones de euros; en 2008-2009 se 
implantó en centros privados concertados; y en 2010-2011 en Secundaria. El curso 2014-2015 
se extendieron las enseñanzas en inglés a la etapa de Bachillerato. En 2016-2017 el programa 
se amplía a 5 centros de Formación Profesional (FP). Y, finalmente, en el curso 2017-18 se 
amplía también, en 35 colegios públicos, al segundo ciclo de educación Infantil. Valga como 
ejemplo de su impresionante expansión que del presupuesto que el Gobierno regional invierte 
en educación en la CM, se ha pasado de los 4 millones del curso 2004-2005 a 40 millones en 
el curso 2017-18.  
Alrededor del 50 % de los colegios e institutos públicos de la CM forman parte del 
Programa Bilingüe en la actualidad y el programa sigue creciendo. Según el último mapa de 
la red de centros bilingües publicado por la CM, la red está ahora conformada por 379 
colegios públicos, 166 institutos públicos y 218 centros concertados bilingües, (Comunidad 
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de Madrid, 2018a). Además de los 10 centros del Programa MEC-British Council; las 15 
Secciones de francés, 4 Secciones de alemán y 6 centros de FP.  
A continuación se describen los programas bilingües de la CM que son el foco de este 
estudio: Programa Colegios Bilingües, Programa Institutos Bilingües y Programa Centros 
Concertados Bilingües.  
• Programa Colegios Bilingües. Son características distintivas de este programa que el 
100% del alumnado del centro participa en el programa y que los docentes que 
enseñan AICLE en el mismo deben obtener una habilitación lingüística para poder 
impartir estas enseñanzas regulada por la Orden 1275/2014 modificada por la Orden 
1012/2015 (Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, 2014; 2015). Desde 
el punto de vista de su implantación, el programa se dirige, por tanto, a centros 
completos y no a partes o líneas de estos, como sucede en el modelo de Secciones que 
es el más extendido en otras CCAA. El crecimiento del programa se lleva a cabo 
mediante convocatorias anuales, de libre concurrencia de los centros, reguladas 
normativamente de forma independiente para los colegios públicos, los institutos 
públicos y los centros privado-concertados que desean entrar a formar parte de esta red 
de centros. Es un requisito para la solicitud contar con el apoyo mayoritario del 
Claustro de Profesores y del Consejo Escolar del centro. El objetivo fundamental del 
programa es capacitar al alumnado para poder comunicarse en una o más LE (el nivel 
objetivo en 6º de Primaria en inglés es A2, según el MCER), siguiendo la línea de la 
estrategia EU 2020. Para ello, se ha adelantado el aprendizaje de la lengua inglesa al 
segundo ciclo de la educación Infantil, se mantiene en la educación Primaria y se ha 
reforzado el aprendizaje de una segunda LE en la educación Secundaria. Como en 
otros programas bilingües españoles, para potenciar la competencia lingüística, no 
solo se estudia inglés como primera LE, sino que también se imparten otras áreas de 
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conocimiento en ese idioma (se recomienda impartir en inglés Ciencias de la 
Naturaleza y Ciencias Sociales), haciendo de la LE la lengua de instrucción. Se puede 
impartir Educación Física en inglés, pasando de 4 a 3 horas de Inglés como primera 
lengua extranjera. En la CM, este modelo se ha denominado también AICOLE 
(aprendizaje integrado de contenido y lengua) e implica que los alumnos reciben como 
mínimo el 30% del horario escolar en lengua inglesa. Los colegios bilingües cuentan 
con un coordinador del programa, auxiliares de conversación nativos y recursos como 
pizarras digitales y materiales didácticos. También tienen acceso a la obtención de 
certificados de competencia lingüística en inglés, con reconocimiento internacional, 
para los alumnos y se fomenta la participación en Programas Europeos para fomentar 
la competencia intercultural de los alumnos de estos centros. Ejemplos de estos 
programas son: “Escuelas Gemelas” y “Programa Internacional Global Scholars”.  
• Programa Institutos Bilingües. Desde el curso 2010-11, con el fin de garantizar la 
continuidad del modelo bilingüe en la educación Secundaria, se ha llevado a cabo una 
selección de centros mediante convocatoria anual. Al igual que los colegios, los 
institutos que deseen formar parte del programa deben presentar un proyecto 
educativo apoyado mayoritariamente por el Claustro de Profesores y el Consejo 
Escolar. Existen dos modalidades previstas en la Orden 3331, de 11 de junio de 2010 
(BOCM 6 julio), que regula el funcionamiento de los institutos bilingües de la CM. 
Estas modalidades dividen a los alumnos en función de su nivel de competencia en la 
lengua inglesa del siguiente modo: 
a) La modalidad de Sección bilingüe, para los alumnos que proceden de los colegios 
bilingües que han alcanzado un nivel de competencia mayor en las pruebas 
externas, mínimo un A2, y aquellos alumnos que, aunque no hayan cursado sus 
estudios en un colegio bilingüe, puedan acreditar el nivel exigido, generalmente 
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B1.  En esta modalidad, se imparten en inglés con carácter recomendado las 
asignaturas de Ciencias Sociales, Geografía e Historia, y Ciencias de la Naturaleza, 
de primer a cuarto curso de ESO, y Biología y Geología, primer y tercer curso de 
ESO. En cuarto curso los centros aseguran la oferta de otra asignatura impartida en 
inglés. A lo largo de toda la etapa educativa se imparten cinco horas semanales de 
Inglés Avanzado, impartido por docentes acreditados, y la tutoría de alumnos es 
también en inglés. Ello supone que la enseñanza en lengua inglesa oscila entre el 
30% y el 50% del horario lectivo. El nivel objetivo en 4º de la ESO es B1/B2, 
según el MCER. 
b) La modalidad de Programa bilingüe supone cinco horas semanales de inglés como 
primera LE y al menos una materia estudiada en inglés, según disponibilidad de la 
plantilla, a elegir entre Educación Física, Educación Plástica y Visual, Música y 
Educación para la Ciudadanía. La Tecnología también podrá ser elegida si el nivel 
de los alumnos lo aconseja. Los grupos pueden organizarse de forma flexible, de 
acuerdo con el nivel lingüístico de los alumnos. El nivel objetivo en 4º de la ESO 
es A2/B1, según el MCER. 
Los institutos bilingües cuentan con recursos similares a los colegios, con pequeñas 
diferencias como que el coordinador suele denominarse Jefe de Estudios Adjunto de 
Bilingüismo o Jefe de las Enseñanzas en Inglés. Otra diferencia es que el número de 
auxiliares asignados al centro no es proporcional al número de alumnos afectos al 
programa, como ocurre en los colegios de Primaria. En la etapa de Secundaria se 
llevan a cabo, además, otros programas como el Modelo de Naciones Unidas “Global 
Classrooms”, Madrid Debating Tournament y el Programa IGGY (International 
Gateway for Gifted Youth). Otros programas destacables, que están dirigidos tanto a 
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Primaria como a Secundaria, son el Concurso de Cortometrajes en Lengua Extranjera 
y el Certamen de Teatro Escolar en inglés. 
• Programa Centros Concertados Bilingües. Se inició de forma análoga al Programa 
Colegios Bilingües en el curso 2008-2009, en 25 colegios privado-concertados, y se 
extendió al curso siguiente a 19 centros más. Desde el curso 2014-2015, se ha 
autorizado la continuidad del programa en ESO. El profesorado que imparte 
enseñanza en inglés en este programa debe cumplir el requisito de habilitación 
lingüística regulada por la Consejería de Educación de la CM (2014; 2015). En la 
actualidad son 204 centros, que suponen el 48,5% de la enseñanza concertada en la 
etapa de Primaria y el 14,4% en la etapa Secundaria (Comunidad de Madrid, 2017a).  
A continuación, se ofrece un resumen de la evolución del número de alumnos total del 
programa, desde su creación hasta el momento actual, en la que se aprecia muy claramente su 
gran dimensión y rápida implementación (Llinares y Dafouz, 2010). 
 




Figura 5. Evolución de alumnos del Programa Bilingüe español-inglés de la CM. Fuente:  Datos y Cifras de la 
Educación 2017-18. Dirección General de Innovación, Becas y Ayudas a la Educación. Consejería de Educación, 
Juventud y Deporte (Comunidad de Madrid, 2017a). 
 
Este rápido crecimiento hace necesario un riguroso control del impacto que el 
programa tiene sobre la población de estudiantes afectos al mismo. A continuación, se 
describen los mecanismos de evaluación del Programa para garantizar su correcto desarrollo.  
3.2 Evaluaciones Externas de los Centros Bilingües 
Uno de los elementos que ha caracterizado al Programa Bilingüe de la CM (PBCM) 
desde su creación ha sido el desarrollo de una estrategia de evaluación externa para 
comprobar el rendimiento de los alumnos, tanto en la LE, como en las áreas instrumentales, 
Matemáticas y Lengua, y la Ciencia y Tecnología, en comparación con los alumnos de 
centros no bilingües. Estas pruebas han sufrido modificaciones a lo largo de estos años, en 
relación con el momento y los responsables de su realización. En la actualidad, los alumnos 
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son evaluados en los cursos 3.º y 6.º de educación Primaria y en 2º y 4.º curso de Enseñanza 
Secundaria Obligatoria (ESO). La Universidad de Cambridge, mediante el certificado 
Cambridge English Language Assessment, el Trinity College de Londres y la EOI (Escuela 
Oficial de Idiomas) son las instituciones seleccionadas que han aplicado las pruebas de 
evaluación del nivel de inglés en los últimos cursos. Por su parte, las áreas instrumentales son 
evaluadas al término de la etapa mediante la prueba estandarizada de Conocimientos y 
Destrezas Indispensables (CDI) que se aplica a todos los centros de la CM sin excepción.  
A continuación, se ofrecen los resultados de las últimas pruebas que miden el 
rendimiento de los alumnos en la etapa Primaria, realizadas en el curso 2015-2016 y 
publicadas en el Informe 2017 del Consejo Escolar de la CM (Comunidad de Madrid, 2017c). 
 
Figura 6. Resultados de la evaluación externa de los alumnos de primaria pertenecientes y no pertenecientes al 
Programa Bilingüe descontado el ISEC (índice socio económico y cultural). Curso 2015-16. Fuente: Comunidad 
de Madrid (2017c). 
 
En estos resultados se aprecia que el rendimiento en LE es mayor para los alumnos 
bilingües y similar en las áreas instrumentales, Matemáticas y Lengua. El resultado en 
Ciencia y Tecnología está ligeramente por debajo del correspondiente a los centros no 
bilingües (-0,2), una diferencia que podría estar relacionada con la evaluación en español de 
una asignatura impartida en inglés, según apunta el informe. Además, la CM ha realizado 
encuestas a los alumnos, familias y directores que, junto a otros indicadores, permiten obtener 
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el ISEC (Índice Social, Económico y Cultural), y ha ofrecido en su informe de evaluación las 
puntuaciones originales de los centros bilingües y no bilingües, indicadas con un rectángulo 
azul, y las puntuaciones descontando el ISEC, mostradas con un cuadrado rojo. A 
continuación, se ofrece la comparativa de estas evaluaciones en 3º y 6º de Primaria.  
 
Figura 7. Resultados de las evaluaciones externas de alumnos de 3º de primaria pertenecientes y no pertenecientes 
al Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la CM (CM, 2016b) 
 
 
Figura 8. Resultados de las evaluaciones externas de alumnos de 6º de primaria pertenecientes y no pertenecientes 
al Programa Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la CM (CM, 2016b). 




 Resulta interesante comprobar que las diferencias en las puntuaciones con ISEC y sin 
este no ofrecen grandes variaciones. En secundaria los resultados son similares, aunque 
destaca el hecho de que la puntuación en Competencia Social y Cívica es ligeramente superior 
en los centros bilingües respecto a los no bilingües, a pesar de impartirse en inglés y 
examinarse en español. Esto muestra que impartir asignaturas en inglés no reduce los 
resultados en esas asignaturas tras 10 años de enseñanza bilingüe en educación obligatoria, 
según consta en el informe de presentación a la prensa de la Evaluación del Programa 
Bilingüe de la Comunidad de Madrid (Comunidad de Madrid, 2018). 
Con relación al porcentaje de alumnos que supera los niveles de inglés mínimos 
establecidos para cada prueba, estos son los resultados publicados. 
Tabla 3. 1  
Porcentaje de superación de las evaluaciones externas del nivel de inglés de los alumnos bilingües 
2015-2016 Alumnos matriculados Porcentaje de éxito 
Centros Públicos   
4º Primaria 13.767 93.9% 
6º Primaria 10.890 84.6% 
4º ESO 7.635 77.0% 
Centros Concertados   
6º Primaria 5.385 72.8% 
Nota. Tomada de Datos y cifras de la educación 2016-2017 (Comunidad de Madrid, 2017a). 
 
Es interesante que tanto el número de alumnos matriculados, como el porcentaje de 
éxito en las pruebas decrece a medida que los alumnos promocionan. Asimismo, es destacable 
que los centros concertados obtengan un menor porcentaje que los públicos al término de la 
etapa Primaria. Los datos sobre 4º de ESO en centros concertados aún no están disponibles 
puesto que su implantación no ha concluido en el curso 2015-2016.  
También son mejores los resultados en la PAU (prueba de acceso a la universidad) de 
2016 para la primera promoción de alumnos del programa bilingüe que comenzaron 1º de 
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educación primaria en el curso 2004-05. Estos obtuvieron una nota media de 7,28 frente al 
6,50 de media de la Comunidad. En inglés obtuvieron 7,58 puntos, que supone más de un 
punto de diferencia respecto a la media, 6,54. Estos resultados se confirman también en la 
EvAU 2017, nueva prueba de acceso a la universidad, (Comunidad de Madrid, 2018). 
Además de estas evaluaciones, como parte de lo que se ha denominado I Fase de la 
Evaluación del Programa Bilingüe de la CM (Comunidad de Madrid, 2016b), existen otras 
evaluaciones externas internacionales, como TIMSS 2015 en 4º de Primaria y PISA 2015 en 
4º de ESO, que también han arrojado unos resultados claramente positivos para la educación 
bilingüe madrileña como muestran las figuras siguientes. 
 
Figura 9. Resultados TIMSS 2015 matemáticas de alumnos pertenecientes y no pertenecientes al Programa 
Bilingüe. Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid (CM, 2016b). 
 
 
Figura 10. Resultados TIMSS 2015 ciencias de alumnos pertenecientes y no pertenecientes al Programa Bilingüe. 
Fuente: I Fase de la Evaluación del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid (CM, 2016b). 





Figura 11. Resultados PISA 2015, alumnos pertenecientes y no al Programa Bilingüe. Fuente: Informe 2017 sobre 
el sistema educativo en la Comunidad de Madrid Curso 2015-2016 (Comunidad de Madrid, 2017c). 
 
La puntuación es más alta que la media de la CM y que los centros no bilingües en 
todas las pruebas. En TIMSS 2015 y PISA 2015 no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el rendimiento en Ciencias comparado con las Matemáticas (aproximación 
descontando las diferencias que se producen con otra asignatura de control) entre los alumnos 
públicos bilingües y no bilingües (Comunidad de Madrid, 2018).  
Se han realizado, además, dos estudios académicos externos, encargados por la CM, 
sobre el rendimiento de los alumnos con el objetivo de analizar el Programa Bilingüe 
comparando los resultados obtenidos por centros bilingües y no bilingües en las pruebas CDI, 
PISA 2009 y PISA for Schools 2013. 
• Mónica Tamariz (Heriot-Watt University, Edinburgh) y Damián E. Blasi (University 
of Zürich y Max Planck Institute for the Science of Human History) han realizado un 
estudio titulado “Consecuencias de la Educación Bilingüe en Educación Primaria y 
Secundaria en la Comunidad de Madrid”. El estudio concluye que en primaria los 
resultados son ligeramente inferiores en ciencias en los centros bilingües, superiores 
en lengua y no se encuentran diferencias en matemáticas. En secundaria no existen 
diferencias estadísticamente significativas entre ninguna de las materias y tampoco las 
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hay si se analiza PISA para centros educativos (PISA for Schools). El estudio también 
apunta a que existen otras variables como la titularidad del centro, su ubicación, el 
centro individualmente y las diferencias individuales de los alumnos, que determinan e 
influyen claramente en el nivel rendimiento académico. Los autores sugieren reducir 
la desigualdad en la educación en la CM mediante intervenciones centradas en estas 
variables más que en el hecho de que el centro sea bilingüe o no (Tamariz y Blasi, 
2016).  
• José Montalbán (Paris School of Economics), en su estudio titulado “Evaluación del 
bilingüismo en los Institutos de la Comunidad de Madrid” ofrece un análisis 
estadístico con un modelo de “diferencias en diferencias”, sin encontrar efectos 
estadísticamente significativos del Programa Bilingüe en el rendimiento de lectura, 
Matemáticas y Ciencias ni a nivel de centro, ni a nivel de alumno. Tampoco encuentra 
diferencias en la dispersión de los resultados, es decir, el Programa Bilingüe no ha 
afectado a la distribución de los alumnos con mejores y peores resultados en los 
centros. El trabajo sugiere la posibilidad de una evolución a largo plazo del efecto del 
programa bilingüe en las habilidades cognitivas. Así, los resultados negativos en el 
rendimiento de los estudiantes de Primaria, cuyos padres tienen un nivel educativo 
bajo, encontrados por Anghel, Cabrales y Carro (2015), que son consistentes con el 
trabajo desarrollado por Bialystock (2007), quien también encuentra efectos negativos 
en las habilidades de lectoescritura medidas justo después de la exposición a un 
ambiente educativo bilingüe, contrastan con Admiraal, Westhoff y de Bot (2006) y 
este estudio, que no encuentran efectos en la educación Secundaria. El estudio 
propone ahondar en las causas de esta regresión del efecto negativo, que desaparece en 
Secundaria, para determinar el verdadero impacto del programa (Montalbán, 2016).  
Otros estudios académicos independientes sobre el programa son los siguientes:  
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• Anghel B. (Universidad Autónoma de Madrid), Cabrales, A. (University College 
London) y Carro J. M. (Universidad Carlos III de Madrid) en su estudio de 2015 
“Evaluación de un programa de educación bilingüe en España: El impacto más allá del 
aprendizaje del idioma extranjero”, sugieren un impacto negativo de la educación 
bilingüe sobre el aprendizaje de la asignatura impartida en inglés (Ciencia), en 
primaria, en los centros que se unieron al programa en su primer año y también en el 
segundo año, aunque en menor medida. Estas diferencias son mayores en los alumnos 
cuyos padres tienen menos nivel de educación. Se apunta a la necesidad de extender el 
estudio a las siguientes cohortes (Anghel et al. 2015).  
• Miguel Ruiz (2016), en su tesina del Máster en Economía y Finanzas del CEMFI 
(Centro de Estudios Monetarios y Financieros), estudia el impacto de la educación 
bilingüe en el aprendizaje de contenido en las asignaturas impartidas en inglés en los 
resultados de la prueba CDI de 6º de primaria de 2012-2013 y 2014-2015. Los 
resultados del análisis del efecto medio muestran que los alumnos del Programa 
Bilingüe puntúan 0.233 puntos menos sobre una escala de 10 en cultura general. El 
autor no encuentra diferencias estadísticamente significativas en Matemáticas y 
Lengua. El efecto medio sobre cultura general desglosado por componentes no refleja 
que los alumnos de centros bilingües lo hagan peor en cultura general por hacer el 
examen en castellano y estudiar su contenido en inglés. Por último, el efecto negativo 
del programa sobre la distribución de alumnos por colegio se concentra sobre el 
estudiante medio, los alumnos excelentes o rezagados no se ven afectados. El estudio 
también analiza las dificultades a la hora de evaluar el programa y sugiere algunas 
propuestas de mejora como: utilizar colegios de control para eliminar sesgos de 
selección de alumnos, permitir la identificación del centro del que provienen los 
alumnos tanto en primaria como en secundaria para estimar el efecto del programa 
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sobre todas las mediciones del examen de selectividad y, en definitiva, optimizar la 
disponibilidad de datos (Ruíz, 2016).  
• Esmeralda Sotoca Sienes (CEIP Ángel Berzal Fernández, Madrid) y Ana Muñoz 
Hueso (Universidad Complutense de Madrid) (2015) dicen textualmente en su estudio 
“The Impact of Bilingual Education on Academic Achievement of Students Enrolled 
in Public Schools in the Autonomous Community of Madrid”:  
     En relación con la prueba CDI, se han hallado diferencias significativas a 
favor de los colegios bilingües en Lengua y en Matemáticas. En la prueba 
externa de 4º de E.P. no hay diferencias significativas. Respecto a las 
calificaciones escolares, se han hallado diferencias significativas a favor de los 
colegios no bilingües en Conocimiento del Medio e Inglés. (p. 481) 
 
Resultan muy interesantes las diferencias que han encontrado en función de la fuente 
de medición, interna del centro o externa, mediante las pruebas CDI. El trabajo sugiere 
estudios longitudinales y la evaluación del rendimiento en Inglés y en Ciencias con 
pruebas estandarizadas (Sotoca y Muñoz, 2015). 
• Gisbert da Cruz, Martínez de Lis González y Gil Escudero (2015) ofrecen una 
comparativa en el rendimiento en inglés de los alumnos de los dos principales 
programas bilingües de la CM, el Programa MECD- British Council y el Programa 
Bilingüe de la CM.  
• Shepherd y Ainsworth (2017) han publicado un estudio, que mide la competencia en 
lengua inglesa de estudiantes de 4º de ESO, llamado “English Impact”. Se trata de un 
estudio independiente realizado por el British Council, en el que han participado 169 
centros de la CM: públicos bilingües 45, no bilingües 61 y privado-concertados no 
bilingües 63 (en el curso 2016-2017 estos centros no habían completado la 
implantación del bilingüismo en ESO). El estudio concluye que el 72,5% de los 
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jóvenes de 15 años tienen un nivel B1 o superior en la CM; además, los estudiantes de 
centros bilingües obtienen un promedio de 6,9 puntos más que los estudiantes de 
centros no bilingües en las cuatro destrezas, en una escala de 0 a 50. En cuanto a las 
diferencias entre las vías Programa y Sección la siguiente tabla muestra el recuento de 
alumnos por niveles y sus porcentajes.  
Tabla 3. 2  
Recuento y porcentaje de estudiantes de Programa y Sección por rendimiento según el MCER 
Programa Bilingüe Nivel MCER general 
 A1 A2 B1 B2 C 
Programa recuento 5 53 124 62 42 
%  1.7% 18.5% 43.4% 21.7% 14.7% 
Sección recuento 0 4 28 105 101 
% 0% 1.7% 11.8% 44.1% 42.4% 
Nota. Tomada de English Impact, British Council (Shepherd & Ainsworth, 2017).  
 
El estudio indica que se requiere más investigación específica para evaluar si estas 
diferencias son reales y significativas para la población completa de estudiantes 
bilingües. 
A continuación, se incluye otro tipo de estudios académicos que abordan otros 
ámbitos de la educación bilingüe madrileña, con un carácter más formativo, fundamentales 
para la mejora del Programa Bilingüe, que resultan de especial interés para este estudio.  
• Fernández Agüero (2009) describe, en su tesis doctoral, los elementos curriculares en 
la enseñanza del inglés en el contexto de los programas bilingües que se desarrollan en 
la CM. En sus conclusiones destaca que la formación del profesorado es un asunto tan 
necesario y complejo, que implica numerosas disciplinas como la lingüística, la 
sociolingüística, la psicolingüística, la psicología, la pedagogía o la didáctica. Afirma 
la autora:  
     Si fallara alguno de estos aspectos en su formación inicial, este proceso se 
completaría, muy probablemente, de forma inadecuada. Igualmente, la formación 
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continua del maestro en ejercicio debería ajustarse cuidadosamente a los 
requerimientos de su contexto educativo, en este caso el de la enseñanza bilingüe de 
tipo AICLE.” (p.489) 
 
Es de interés para este estudio que la autora identifica una serie de elementos de 
mejora en la formación de maestros y docentes que las autoridades educativas 
deberían tener en cuenta: una adecuada formación en AICLE, para todos los maestros 
implicados en programas bilingües, tanto para los de lenguas como para los de 
contenido; el diseño de dobles titulaciones de contenido y lengua; la exigencia de 
niveles de competencia altos desde la formación inicial; y una adecuada formación 
para la integración de tecnologías en el desarrollo profesional.  
• Gerena y Ramírez-Verdugo (2014) llevaron a cabo un proyecto de investigación 
colaborativo internacional, apoyado por una beca Fulbright, para investigar actitudes y 
percepciones hacia la educación bilingüe, y extraer hallazgos clave sobre prácticas 
pedagógicas efectivas en escuelas bilingües de la CM. El estudio identifica las 
actitudes de profesores, auxiliares y estudiantes hacia el bilingüismo y el desarrollo 
del programa. El análisis de los datos les permitió identificar en un mapa conceptual 
diez prácticas efectivas y elaborar un marco conceptual basado en estas prácticas para 
apoyar el desarrollo e implementación efectiva de programas bilingües. 
• Herrero Rámila, C. (2015) hace un extenso análisis en su tesis doctoral del Programa 
de Colegios Bilingües desde la perspectiva de sus docentes habilitados. En sintonía 
con Pérez Cañado (2014), afirma el estudio que el Programa ha supuesto para los 
docentes una mejora en su práctica educativa, además de un cambio metodológico 
muy relevante y positivo. Sin embargo, apunta el autor que, a pesar de que existe la 
figura del docente habilitado para la enseñanza bilingüe dentro del Programa, “la 
muestra no se identifica con una identidad profesional propia de dicha figura” (p. 752). 
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Al contrario de lo que opina Herrero Rámila, esto puede ser, más que una falta de 
interés o desconocimiento, un indicador claro del impacto negativo que tiene, 
actualmente, la ausencia de formación metodológica regulada en el proceso de 
habilitación (Banegas, 2012). Añade el autor que el anterior modelo de habilitación 
que implicaba formación lingüística y metodológica es altamente valorado por la 
muestra. Otras conclusiones de interés son: auxiliares y familias manifiestan su 
desconocimiento acerca de las características del sistema de formación del 
profesorado; la enseñanza bilingüe exige un alto grado de formación específica y los 
docentes encuentran necesidades formativas en compañeros y consideran altamente 
recomendable formar adecuadamente a un mayor número de profesionales. Se afirma 
que, actualmente, el número de profesores habilitados y específicamente preparados es 
insuficiente para cubrir todas las plazas bilingües existentes. El estudio concluye 
también que el denominado “proceso de habilitación lingüística” no ha sido 
homogéneo y con el mismo nivel de calidad para todos los docentes habilitados; los 
sujetos participantes consideran que los cursos ofertados a día de hoy, son de mayor 
calidad e idoneidad que hace años, sin embargo, la valoración de los docentes sobre el 
sistema de formación continua actual no es muy positiva, ya que consideran 
insuficiente la oferta formativa existente, llegando incluso a ser considerado como un 
punto débil del Programa (Herrero Rámila, 2015). 
Otros trabajos directamente relacionados con el tema de esta investigación son los 
siguientes: 
• Pena Díaz y Porto Requejo (2008) llevaron a cabo el estudio “Teacher Beliefs in a 
CLIL Education Project”, el de la CM, en el que concluyeron que los docentes del 
PBCM reclamaban una formación más práctica para las asignaturas concretas y 
vinculada con sus necesidades reales del aula AICLE para lo que demandaban un 
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formación in situ. Reveló unos decentes motivados con el proyecto pero conocedores 
de sus carencias metodológicas y lingüísticas.  
• Halbach (2010) realizó el estudio “From the Classroom to University and Back: 
Teacher Training for CLIL in Spain at the Universidad de Alcalá”. El trabajo describe 
los esfuerzos, poco fructuosos, tanto desde la Universidad, como por parte de la 
administración educativa madrileña para apoyar a los docentes del PBCM mediante 
canales de comunicación abiertos con los docentes y formación que estos valoraron en 
el estudio como poco vinculada con el trabajo y las necesidades del día a día del aula.  
• How Do We Teach Our CLIL Teachers? publicado por Mónica Olivares Leyva y 
Carmen Pena Díaz en 2013 en la Universidad de Alcalá.  Las autoras centran su 
atención en el estudio de un programa formativo para mejorar la competencia 
lingüística del profesorado de la CM, Secondary Teacher Language Training 
Programmes, desarrollados en la Universidad de Alcalá. El estudio revisa las 
percepciones de los agentes implicados en la formación lingüística de los profesores 
bilingües y concluye que son satisfactorios, aunque señalan la necesidad de mantener 
este tipo de evaluaciones con regularidad. 
• Cabezuelo-Gutiérrez y Fernández-Fernández (2014) ha realizado “A case study on 
teacher training needs in the Madrid bilingual project” en comparación con Andalucía. 
Con respecto a los docentes de ambas comunidades destacan, entre otras conclusiones, 
que ambos grupos muestran una actitud positiva hacia el enfoque AICLE y piensan 
que su nivel de inglés es el adecuado para impartir AICLE, a pesar de los diferentes 
niveles que poseen ambos grupos (Andalucía B1/B2 y Madrid C1, según el MCER).  
Son interesantes también algunos estudios e informes, llevados a cabo por las 
administraciones educativas e instituciones que las representan en la última década. Estos 
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trabajos permiten poner en contexto el Programa Bilingüe de la CM, en comparación con 
otros programas a nivel regional, nacional e internacional.  
• Los Programas de Enseñanza Bilingüe en la Comunidad de Madrid. Un estudio 
comparado. Consejo Escolar, Comunidad de Madrid (2011). 
• Estudio europeo de competencia lingüística, EECL. Volumen I Informe Español. 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa. Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte (2012a). 
• Estudio europeo de competencia lingüística EECL. Volumen II Análisis de expertos. 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa. Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte (2012b). 
• La enseñanza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo español. Curso 
Escolar 2012/13. Colección Eurydice España-REDIE. Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte (2013). 
• Las lenguas en la educación secundaria. Panorama general de las pruebas nacionales 
en Europa 2014/15. (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2015).  
• Key Data on Teaching Languages at School in Europe. (European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2017). 
• Sistema estatal de indicadores de la educación. Edición 2017. Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte (2017b). 
• Datos y cifras. Curso escolar 2017-18. Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
(2017a). 
• Datos y Cifras de la Educación 2017-18. Consejería de Educación, Juventud y Deporte. 
Comunidad de Madrid (2017a). 
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• Informe 2017 sobre el sistema educativo en la Comunidad de Madrid Curso 2015-
2016. Madrid: Consejo Escolar, Consejería de Educación e Investigación. Comunidad 
de Madrid (2017c). 
Por último, cabe citar aquí algunos grupos de investigación surgidos en las 
universidades madrileñas que han orientado su actividad a la mejora de la enseñanza bilingüe 
a través del AICLE en diferentes ámbitos. 
• UAM-CLIL Project36, liderado por la investigadora Ana Llinares en la Universidad 
Autónoma de Madrid, acompañada por Rachel Whittaker y María Fernández. Los 
objetivos del grupo de investigación consisten en identificar buenas prácticas de 
AICLE, probar la eficacia del enfoque y describir las características y el papel del 
lenguaje en el aula de AICLE. 
• El grupo de investigación de la UAH37 (Universidad de Alcalá de Henares) con Ana 
Mª Halbach a la cabeza. Sus líneas de investigación son el desarrollo de la 
competencia lingüística; de las lenguas L1, L2, L3; el desarrollo lingüístico en 
hablantes bilingües y, en particular, la enseñanza bilingüe con especial atención a la 
formación del profesorado. 
• UCM-CLUE Project38 de la Universidad Complutense de Madrid, que estudia el 
AICLE en la educación superior debido a la creciente oferta bilingüe que ha surgido 
en las universidades madrileñas. Enma Dafouz, Marian Martínez, Carmen Maíz, 
Begoña Núñez, Davinia Sánchez, Elena Orduna y Marciano Escutia componen este 
grupo de investigación que en la actualidad centra sus trabajos en el análisis de 
necesidades para promover prácticas CLIL efectivas en entornos universitarios.  
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3.3 Programa de Auxiliares de Conversación  
Desde el inicio del Programa Bilingüe, los auxiliares de conversación han sido un 
recurso muy importante de este programa, aunque no siempre utilizado en su máximo 
potencial (Buckingham, 2018). La CM asigna el número de auxiliares a los colegios en 
función del número de alumnos afectos al programa. Esto significa que todos los alumnos, 
independientemente del tamaño del centro, disponen de este recurso tan valioso en la misma 
medida.  
El perfil de los auxiliares se corresponde con jóvenes universitarios de habla inglesa, 
francesa y alemana de países como EEUU, Canadá, Australia, Irlanda, Reino Unido, Nueva 
Zelanda, Francia, Bélgica, Alemania, Austria e Italia. Estos jóvenes aportan valores culturales 
y complementan el trabajo de los maestros y profesores en el aula para reforzar el aprendizaje 
de la LE, con especial atención a las destrezas orales del alumnado.  
Su participación se organiza a través de convenios de colaboración bilateral que el 
Ministerio de Educación Cultura y Deporte (MECD) firma con estos países. Los auxiliares 
solicitan la participación a través de una plataforma que gestiona el Ministerio llamada 
PROFEX y, posteriormente, se reparten por cupos en las distintas CCAA y al programa 
propio del MECD. Por tanto, en la CM conviven auxiliares que pertenecen al programa del 
Ministerio y auxiliares que pertenecen al Programa de la CM, por su cupo. Además, la CM 
tiene firmado un convenio bilateral con la Comisión Fulbright, por lo que estos auxiliares 
también forman parte del programa.  
Para el grupo de auxiliares de la CM, el horario en el centro es de 16 horas semanales 
y su remuneración corre a cargo de la Consejería de Educación e Investigación. Con el fin de 
facilitar su integración, la Consejería organiza jornadas de orientación al principio del curso 
escolar. En estas jornadas los auxiliares reciben formación sobre el sistema educativo español, 
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sus derechos y deberes y los distintos aspectos legales que deben conocer para iniciar esta 
experiencia en España. Además, tienen la oportunidad de conocer a otros auxiliares.  
Desde la creación del Programa se ha venido publicando una Guía del Auxiliar de 
Conversación, de máxima utilidad para los centros y los propios auxiliares, en la que se 
proporciona una información completa sobre la figura del auxiliar de conversación. Esta guía 
está disponible en el portal Comunidad Bilingüe39 de la CM. A pesar de ello, Buckingham 
(2018) señala que la información recogida en estas publicaciones oficiales no siempre 
coincide con las prácticas que los auxiliares terminan desarrollando en los centros. Por esta 
razón, la autora sugiere una mayor atención al desarrollo de este programa en la práctica y una 
mejora de los canales de comunicación entre todos los agentes que participan en el mismo. 
Por último, se ofrece un resumen de la evolución en cifras que este programa anexo al 
Programa Bilingüe ha sufrido a lo largo de su existencia.  
                                                          
39 https://comunidadbilingue.educa2.madrid.org/aux.conversacion. 
 




Figura 12. Evolución de los auxiliares de conversación. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 2016-2017 
(Comunidad de Madrid, 2017b. 
Como muestra el gráfico, el crecimiento de este programa en un periodo de 13 años ha 
sido continuo, pasando de los 50 auxiliares en el curso 2004-05 a los 1.872 del curso 2016-17. 
3.4 Formación del Profesorado del Programa Bilingüe de la Comunidad de 
Madrid 
Dos de las prioridades de la Comisión Europea y los países de la UE en relación con la 
mejora de la enseñanza y el aprendizaje de idiomas, que son de especial interés para este 
estudio, son:  
1. Apoyar y desarrollar las competencias de los profesores de idiomas y las competencias 
lingüísticas de los demás docentes. 
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2. Aumentar la eficacia de la enseñanza a través del aprendizaje integrado de contenidos 
e idiomas (AICI).  
En este contexto, parece razonable que la formación de los docentes de los centros que 
imparten AICLE tenga en cuenta ambos aspectos, competencia lingüística y metodológica, a 
la hora de garantizar, mediante un proceso de habilitación, que todos ellos poseen una 
competencia suficiente en ambos campos para afrontar el reto de la enseñanza bilingüe. Sin 
embargo, como se analiza a continuación, el proceso de habilitación vigente en la CM desde 
el curso 2009-10 tiene en cuenta, exclusivamente, el criterio lingüístico para la obtención de 
dicha habilitación, que de hecho es un habilitación lingüística para el desempeño de puestos 
bilingües, (Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, 2014; 2015a). 
3.4.1 Habilitación lingüística del profesorado. La Orden 1012/2015, de 14 de abril, 
de la Consejería de Educación, Juventud y Deporte, por la que se modifica la Orden 
1275/2014, de 11 de abril, regula el procedimiento de obtención de la habilitación lingüística 
en lengua extranjera para el desempeño de puestos bilingües, en centros docentes públicos y 
en centros privados sostenidos con fondos públicos, de Educación Infantil, Educación 
Primaria y Educación Secundaria, de la CM (Consejería de Educación de la Comunidad de 
Madrid, 2014; 2015a). Esta orden se desarrolla mediante resoluciones anuales que permiten a 
los docentes obtener la habilitación lingüística para impartir, en idiomas extranjeros, áreas o 
materias de los currículos de estas etapas, en centros públicos o en centros privados 
sostenidos con fondos públicos, del Programa de Enseñanza Bilingüe de la CM.  
La habilitación se puede obtener de dos formas distintas.  
a) Acreditando estar en posesión de una serie de certificados/titulaciones de nivel C1 o 
superior según el MCER. Estos certificados se especifican en el anexo VI de la 
convocatoria y son válidos, en esta modalidad, siempre que se hayan obtenido dentro 
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de los 5 años anteriores a la convocatoria en la que se participa. Esta vía se denomina 
“habilitación de oficio”.   
b) A través de una prueba de conocimientos que se compone de dos fases: Fase 1: 
Comprensión lectora, auditiva, expresión escrita, gramática y vocabulario; Fase 2: 
Expresión oral. Para participar en esta prueba de habilitación, es preciso acreditar un 
nivel mínimo de B2 según el MCER. El candidato puede quedar exento de la 
realización de la Fase 1 si acredita un nivel C1 o superior mediante certificados o 
titulaciones de nivel C1 o superior según el MCER, cuya obtención supere una 
antigüedad de cinco años, hecho que no le permite quedar exento de ambas fases. 
Además, para acceder a la habilitación es imprescindible estar en posesión del título 
universitario correspondiente al cuerpo para el que se solicita la habilitación desde Infantil, 
Primaria o Secundaria y, en cualquiera de los casos, debe existir una vinculación con un 
centro educativo público (funcionario de carrera o interino) o privado concertado bilingüe 
(contratado o socio de la cooperativa). Asimismo, es necesario solicitar la habilitación en la 
forma y con las condiciones que establece la orden, sea cual sea la vía por la que se solicita. 
La siguiente figura muestra la evolución del número de maestros habilitados desde el curso 
2008. 




Figura 13. Evolución de maestros habilitados. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 2016-17 (Comunidad de 
Madrid, 2017b). 
                                                                  
Por su parte, la Orden 1317/2015, de 7 de mayo, de la Consejería de Educación, 
Juventud y Deporte, regula el procedimiento de acreditación para impartir el currículo de 
Inglés Avanzado en los institutos bilingües y en los centros privados concertados autorizados 
para impartir el Programa Bilingüe en Educación Secundaria de la CM (Consejería de 
Educación de la Comunidad de Madrid, 2015b). El procedimiento también se lleva a cabo de 
dos formas: 
a) Por la superación de una prueba de aptitud, que consiste en la presentación y 
defensa ante un tribunal de una unidad didáctica. 
b) Por estar en posesión de titulaciones oficiales de segundo y tercer ciclo de 
enseñanzas universitarias, relacionadas con determinados campos de estudio. 
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La figura siguiente muestra la evolución desde el curso 2010-11 de los profesores 
habilitados para impartir enseñanza bilingüe en la educación Secundaria y acreditados para 
impartir el currículo de Inglés Avanzado. 
 
Figura 14. Evolución de profesores habilitados y acreditados. Fuente: Madrid Comunidad Bilingüe 2016-17 
(Comunidad de Madrid, 2017b). 
 
Pero esto no ha sido siempre así. Desde el curso 2004-2005 y hasta el curso 2009-
2010, se ofreció a los maestros que no podían acreditar un nivel C1, que les permitiera 
habilitarse por convocatoria, un plan de formación de entrada que, una vez completado, 
permitía la habilitación lingüística necesaria para impartir docencia en el programa. Partiendo 
de los resultados de una prueba de competencia lingüística inicial, se planteaban dos tipos de 
programas de formación en función del nivel:  
a) Los docentes con nivel B2, realizaban una formación de 25 horas lectivas y 10 horas 
complementarias en países de habla inglesa durante 4 semanas. El curso se centraba en 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  145 
 
 
la formación lingüística, cultural y metodológica. Además, fuera del horario de 
obligatoria permanencia en el centro, realizaban un curso de formación sobre AICOLE 
de 30 horas de duración impartido por la CM.  
b) Para los docentes con un nivel B1 se planteaban tres modalidades: curso de inglés, de 
100 horas, fuera del horario de obligada permanencia en el centro, impartido por el 
British Council; Formación, fundamentalmente lingüística, durante 4 semanas en 
países de habla inglesa; Y formación de 30 horas de duración, fuera del horario de 
obligatoria permanencia en el centro, impartida en la CM sobre la metodología 
AICOLE. 
Los maestros seleccionados contraían la obligación de asistir a los cursos de 
formación, desarrollar las actividades propias de los mismos y participar en las visitas 
culturales y formativas complementarias. Una vez recibida la formación, e impartido clase 
durante un año en el programa, los docentes recibían la habilitación correspondiente. Este 
modelo garantizaba, al menos, que una parte importante de los docentes recibieran una 
formación metodológica previa a la habilitación.  
Ha quedado de manifiesto que no existe la consideración de la necesaria competencia 
metodológica en el AICLE a la hora de gestionar la habilitación del profesorado en la CM. 
Este proceso de selección se realiza actualmente en base, exclusivamente, a criterios de 
competencia lingüística. Según apunta el estudio de Pérez Cañado (2014), el nivel de idioma 
de los docentes que imparten AICLE guarda relación directa con los aspectos teóricos de 
CLIL, lo cual supone un argumento para haber centrado la atención en la capacitación 
lingüística del profesorado, válido para dar prioridad a la mejora de esta competencia. 
Evidencia de este argumento es que la CM exige un nivel C1 o superior según el MCER a los 
docentes que solicitan la habilitación. Sin embargo, Durán Martínez y Beltrán Llavador, 
(2016) han revelado en su estudio, sobre las percepciones de docentes de centros bilingües de 
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Castilla y León, que una vez que estos se sienten cómodos con el lenguaje en el aula, “dan 
prioridad a las preocupaciones metodológicas y expresan la necesidad de participar en otros 
esquemas de desarrollo profesional continuo y fomentar su capacitación para aprovechar al 
máximo su propio potencial”. (p. 79) Tal vez sea esta progresión la que explica la 
contradicción entre la satisfacción con la formación inicial recibida y las numerosas 
necesidades de formación percibidas, que señalaban Fernández y Halbach (2011) en los 
docentes del Programa Bilingüe de la CM. 
Por otro lado, esta gestión de la habilitación hace imposible determinar cuál es el nivel 
de conocimiento de los docentes habilitados en relación con los principios metodológicos del 
AICLE, puesto que su formación en esta competencia queda reservada a la voluntariedad del 
profesorado habilitado. Esto significa que, en la actualidad, conviven en los centros bilingües 
docentes con niveles de competencia en el AICLE muy dispar, en función de la formación 
que hayan realizado o no. 
La rápida expansión de AICLE, en general, y del programa bilingüe de la CM, en 
particular, ha generado una demanda que ha superado la provisión de docentes capaces de 
afrontar el reto de la enseñanza integrada de lengua y contenido (Herrero Rámila, 2015). Esto, 
unido a la profunda crisis económica que Europa y, especialmente, España, ha atravesado en 
esta década, ha derivado en una gestión de la habilitación deficiente. Esta gestión ha dado 
lugar a un panorama extremadamente heterogéneo, en lo que a la formación y competencia en 
AICLE se refiere. Por esta razón, este estudio pretende recoger cuáles son esas diferencias y 
en qué medida afectan a la integración de los principios de AICLE en los estilos de 
programación docente. 
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3.4.2 Plan de formación en lenguas extranjeras de la CM. En relación con la 
formación permanente del profesorado, existe en la CM un “Plan de formación en lenguas 
extranjeras” (PFLE)40 de la Consejería de Educación, Juventud y Deporte, gestionado a través 
de la Dirección General de Innovación, Becas y Ayudas a la Educación. Este plan persigue 
actualizar la competencia lingüística y metodológica de los docentes que imparten docencia 
en el Programa Bilingüe o tienen intención de hacerlo en el futuro. Los cursos que se incluyen 
en el plan permiten seleccionar entre la siguiente oferta: 
Tabla 3. 3  
Ámbitos de oferta del Plan de Lenguas Extranjeras de la CM 
Idioma Inglés, francés, alemán, español 
Tipología Competencias lingüísticas 
Formación metodológica 
Liderazgo y gestión 
Modalidad Presencial; En Línea; Semipresencial 
Tipo de centro  Públicos y Concertados 
Para centros: Bilingües español-inglés 
Destinatarios Docentes de: Ed. Infantil, Primaria, Secundaria y FP 
Equipos Directivos; JEA41/Coordinadores del P. Bilingüe 
Docentes: Habilitados para puestos bilingües 
Docentes: Acreditados C. Inglés Avanzado 
Nivel de idioma B2 / C1 
Ubicación Madrid y extranjero (Reino Unido, EEUU, Canadá, Irlanda, Francia, 
etc.) 
Duración 1 semana; 2 semanas; 3 semanas; más de 3 semanas 
Nota. Datos recogidos de la página web http://gestiondgmejora.educa.madrid.org/plan2017/. 
Cabe señalar que la formación que se desarrolla en el extranjero incluye los billetes de 
avión, los gastos de formación y el alojamiento. Salvo que se indique lo contrario en las 
características de la actividad, los gastos de manutención y transporte local corren por cuenta 
de los participantes, según figura en la página web del plan42. Todos los cursos se reconocen 
con créditos de formación del profesorado, válidos a efectos de sexenios que aparecen 
indicados en los detalles de cada actividad.  
                                                          
40 http://innovacion.educa.madrid.org/plan2018/index.php/index/seccion/0 
41 Jefe de Estudios Adjunto, es la figura que generalmente coordina el Programa Bilingüe en los institutos.  
42 http://innovacion.educa.madrid.org/plan2018/index.php/index/seccion/0 
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El PFLE 2017 ofertó 2340 plazas para la formación de los maestros de Primaria y 
profesores de Secundaria y FP de la CM, tanto de centros públicos como privado- 
concertados. La formación del profesorado, según figura en el texto de la página web del plan, 
“se considera un elemento fundamental para mejorar la calidad de la enseñanza y facilitar la 
implantación de la enseñanza bilingüe con las máximas garantías de éxito”. Sin embargo, la 
participación en cualquiera de los cursos y sus modalidades es voluntaria y no está vinculada 
al proceso de habilitación o acreditación. Sí existe, sin embargo, prioridad en algunos de los 
cursos para los docentes habilitados/acreditados en el programa.  
Además, la asignación de actividades formativas se realiza atendiendo a diferentes 
criterios como perfil, orden de inscripción, destinatario, prioridades de acceso al curso, entre 
otras, lo cual limita la participación. En caso de igualdad de condiciones de solicitudes, se 
ordenan a partir de un número que se extrae en un sorteo público. Esto deja al azar la 
iniciativa de formación de algunos docentes que, probablemente ya están impartiendo 
docencia en el programa y necesitan, urgentemente, una mejora en su competencia lingüística 
y/o metodológica.  
Otras actividades de formación lingüística que se han realizado a lo largo del 
desarrollo e implantación del programa incluyen: estancias en Universidades de EEUU y 
Canadá; Cursos de metodología y perfeccionamiento en el Reino Unido; My Oxford English; 
prácticas en centros educativos irlandeses; o las Aulas Europeas. Con toda esta oferta, queda 
claro que existe un interés real de la administración madrileña por ofertar una formación 
permanente de calidad. Sin embargo, a la luz de los datos que recogen los estudios sobre 
formación del profesorado mencionados en este capítulo, cabe plantearse una revisión de la 
orientación y planificación de esta oferta para que su impacto alcance al mayor número de 
docentes posible (Halbach, 2010).  
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Para cerrar este capítulo, parece oportuno establecer un cierto paralelismo con el 
estudio de Fernández Enguita (2014) “Contra todo pronóstico”. Este artículo analiza el 
impacto de los planes de formación, en su caso en el ámbito del uso de las TIC en el aula, y 
“se cuestiona la eficacia última de las políticas limitadas al equipamiento, la formación y el 
soporte y se apunta la importancia de prestar más atención al contexto organizativo, de 
manera especial a la función directiva” (p. 77). Asimismo, el estudio reflexiona sobre la 
formación pedagógica específica de los docentes como factor determinante de “una mayor 
sensibilidad hacia medios y procedimientos y, por tanto, hacia las posibilidades 
complementarias o alternativas abiertas por la irrupción de las TIC en la escuela” (Fernández 
Enguita, 2014, p. 98). Del mismo modo, una formación pedagógica específica, basada en los 
principios metodológicos que subyacen al AICLE, podría ser un factor determinante de una 
mayor sensibilidad de los docentes hacia los recursos disponibles y las posibilidades 
complementarias o alternativas abiertas por la irrupción del bilingüismo en las aulas europeas, 
españolas y madrileñas, como señalaban los docentes del estudio de Durán Martínez y Beltrán 
Llavador (2016), en relación con el aprovechamiento de su propio potencial, que podría 
favorecer el impacto que los planes de formación tienen sobre el conjunto de docentes del 
PBCM.   
En esta línea, el Programa Piloto de Mentorización y Acompañamiento, que se inició 
en el curso 2015-2016 en la CM, ofrece un modelo de formación que permite a los docentes 
participar en un entorno de comunicación y diálogo dentro de la comunidad educativa y 
aportar visibilidad a las buenas prácticas que se llevan a cabo en sus centros educativos, así 
como favorecer su intercambio. Este tipo de formación, que nace del entorno real en el que 
surgen las necesidades y en el que se resuelven, parece mucho más viable (en el curso 2016-
2017 han participado 75 centros públicos bilingües y 560 docentes), más en consonancia con 
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las demandas de una formación más práctica por parte de los docentes (Pena Díaz y Porto 
Requejo, 2008; Halbach, 2010; Herrero, 2015) y, seguramente, más eficaz.  
Sin duda, sería interesante estudiar el impacto que estas diferentes modalidades de 
formación tienen en los docentes que participan en ellas. Martín del Pozo (2013), en su 
análisis sobre la formación en inglés en el ámbito universitario, señala que indagar sobre el 
proceso de enseñanza en una lengua extranjera puede aportarnos más información que no solo 
observar el producto, es decir, los resultados de un programa bilingüe. 
En conclusión, el reto en el desarrollo de una estrategia de formación del profesorado 
bilingüe de la CM eficiente y eficaz pasa por una formación del profesorado AICLE con 
carácter propedéutico, no paliativo, ligada al proceso de habilitación y vinculada con la 
práctica docente. Además, requiere también de evaluaciones externas, de carácter más 
formativo, y de estudios independientes como el llevado a cabo por Dobson, Pérez Murillo y 
Johnstone, (2010) en los colegios MEC-British Council. Estudios no centrados 
exclusivamente en la medida del rendimiento académico, sino abiertos al análisis crítico y 
reflexivo de todos los agentes y elementos que configuran la enseñanza bilingüe en la CM, 
porque la mejora de la calidad de la enseñanza bilingüe, pasta también por la eficacia de los 
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Capítulo 4. Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua: 
AICLE 
En el marco de una política europea que viene realizando esfuerzos por promover 
nuevas metodologías en el aprendizaje de las lenguas, el AICLE (aprendizaje integrado de 
contenido y lengua) constituye un ejemplo claro de iniciativa para la mejora del aprendizaje 
de idiomas y el desarrollo de una identidad lingüística, capaz de reflejar la realidad plurilingüe 
y multilingüe de la Unión Europea (UE) descrita en capítulos anteriores.  
Pero el AICLE no ha supuesto una novedad en cuanto a su desarrollo en contextos de 
enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas, de hecho, ha sido empleado en regiones y áreas 
fronterizas o en las que la realidad multilingüe ha demandado un aprendizaje de más de una 
lengua (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2015; Mehisto et al., 2008). Lo 
verdaderamente novedoso radica en su rápida expansión por toda la geografía europea y la 
implantación y regulación del AICLE en los sistemas educativos de muchos y diversos países 
de nuestro entorno.  
En este capítulo se aborda el surgimiento del AICLE como un modelo de enseñanza 
versátil, capaz de servir a diferentes contextos y para diferentes propósitos, en el marco de la 
enseñanza de las lenguas extranjeras, segundas lenguas, lenguas adicionales o cualesquiera 
que sean las necesidades lingüísticas del país, región o centro educativo (Custodio Espinar y 
Caballero, 2016). El capítulo ofrece, además, un recorrido por la conceptualización del 
enfoque y la actividad académica en torno al mismo. Finalmente, se analizan los componentes 
principales del modelo y se ofrece una reflexión sobre las principales implicaciones que el 
desarrollo de este modelo de enseñanza exige en el aula.  
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4.1 Origen y Definición del Término 
En este apartado se presenta el proceso de nacimiento y expansión de esta iniciativa 
europea, desde las experiencias americanas de inmersión lingüística hasta el desarrollo de una 
corriente europea propia, con una idiosincrasia que ha hecho del AICLE el referente en la 
enseñanza de las lenguas en Europa, en la actualidad.  
Se ofrece, además, un análisis de las características principales que definen el término, 
en general, y en la Comunidad de Madrid (CM), en particular. Finalmente, se hace una breve 
descripción y reflexión sobre la actividad académica más reciente en torno a las ventajas e 
inconvenientes que este modelo de enseñanza entraña y cuáles son los pasos necesarios para 
asegurar su crecimiento y consolidación a largo plazo.  
4.1.1 Origen y evolución del AICLE en Europa. A comienzos de la década de los 90, 
se intensificó en Europa la actividad investigadora en relación con la necesidad de encontrar 
nuevos modelos de aprendizaje de la lengua extranjera capaces de afrontar los retos de las 
políticas de la UE. Este proceso, que fue iniciado tras la publicación del Libro Blanco de 
Educación (Comisión Europea, 1995), se ha analizado en el capítulo 2. Un interesante trabajo 
que realiza un recorrido bibliográfico riguroso de este periodo es el de Fernández Fontecha 
(2001). La autora presenta un corpus con bibliografía sobre AICLE (artículos, capítulos de 
libros, libros, extractos de conferencias y simposios, vídeos y páginas web) que permite una 
aproximación teórica y práctica al enfoque en sus comienzos.  
En esta época, existía en la UE una doble preocupación. Por un lado, desde el punto de 
vista político, había una preocupación por el fomento de la movilidad de los ciudadanos 
europeos que, naturalmente, exige competencias lingüísticas. Por otro, esta exigencia 
comenzó a trasladarse a los sistemas educativos, haciéndose eco de los buenos resultados que 
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diversas iniciativas de educación bilingüe estaban cosechando en países como Canadá, 
Finlandia, Irlanda o EEUU (Fernández Fontecha, 2001; Mehisto et al, 2008).  
En esta época surgen diversas iniciativas en la enseñanza de las lenguas que están en 
el origen del AICLE. Todas ellas tienen en común que el lenguaje deja de ser un fin en sí 
mismo, para convertirse en un medio de transmisión de significados. Cabe destacar entre 
otras: Language Accross the Curriculum (Lengua a través del currículo); Content Based 
Language Teaching, CBLT, (Aprendizaje de la lengua basado en contenidos); y Language for 
Specific/Academic Purposes (Lenguaje para fines específicos/académicos). Los trabajos de 
Mohan (1986, 1991), Briton, Snow y Wesche, (1989) o Snow (1990), en contextos bilingües 
en Norteamérica, y Fruhauf, Coyle y Christ, (1996) o Marsh y Langé (1999), en contextos no 
bilingües en Europa, son claros ejemplos de propuestas que introdujeron la relación entre 
lenguaje y contenido en el aprendizaje de segundas lenguas. Dale y Tanner, (2012) proponen 
un continuo para explicarlas. 
Tabla 4. 1  
Diferencias entre CBLT, CLIL e Inmersión 
 
Dimensión 
CBLT CLIL Inmersión  
QUIÉN Profesor de lengua Ambos Profesor de contenido 
PARA QUÉ Enseñar lengua Enseñar lengua y contenido Enseñar contenido 
QUÉ Lengua  El contenido y la lengua del 
contenido 
Contenido 
CÓMO La lengua se aprende 
en contexto a través de 
contenidos no 
curriculares. 
El contenido curricular 
genera demandas 
lingüísticas que se analizan 
para ayudar al aprendiz a 
aprender y comunicarse.   
El contenido se aprende 




El lenguaje se usa para 
fines comunicativos.  
El lenguaje se usa para 
aprender, aprender a 
aprender y comunicarse al 
mismo tiempo.  
El lenguaje se usa para 
aprender.  
EVALUACIÓN Del dominio del 
idioma con referencia 
a un currículo oficial 
de la lengua.  
Del dominio del contenido 
con referencia a un 
currículo oficial del área o 
materia y del lenguaje con 
referencia al MCER.  
Del dominio del 
contenido con referencia 
a un currículo oficial del 
área o materia. 
Nota. Elaboración propia basada en Dale y Tanner (2012). 




En la práctica, el AICLE no solo ha ayudado a mejorar la competencia lingüística de 
los alumnos europeos (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2015), sino que ha promovido el 
cambio de paradigma en la enseñanza de las lenguas, incorporando estrategias innovadoras y 
un enfoque constructivista como base para el aprendizaje (Capítulo 2).  
El Centro Europeo de Lenguas Modernas (CELM) del Consejo de Europa es un 
instrumento para promover la colaboración entre investigadores, expertos, docentes y 
administraciones. Este centro lleva fomentando desde 1995 enfoques innovadores en el 
ámbito de la enseñanza de lenguas y ayudando a desarrollar y difundir ejemplos de buenas 
prácticas desde entonces. En la comunicación titulada “Promover el aprendizaje de idiomas y 
la diversidad lingüística: Un Plan de acción 2004 – 2006” se menciona que “el aprendizaje 
integrado de contenidos e idiomas (CLIL en sus siglas inglesas), por el que los alumnos 
estudian una asignatura en una lengua extranjera, puede contribuir considerablemente a los 
objetivos de aprendizaje de la Unión” (Consejo de Europa, 2003: p. 9). Dentro de este 
programa se enmarcan una serie de proyectos y acciones para promover el AICLE, entre las 
que se encuentran las siguientes:  
• Informe Eurydice (2006), Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguaje en las 
Escuelas en Europa. Descripción y análisis del panorama CLIL en Europa.  
• Windows on CLIL43 - El aprendizaje integrado de contenido y lenguaje en el centro de 
atención europeo "proporciona una idea de cómo se está llevando a cabo CLIL en 20 
países europeos. Complementando los perfiles nacionales descritos en el Aprendizaje 
Integrado de Contenidos y Lenguaje en las Escuelas en Europa” (Eurydice, 2006). Los 
autores describen varios atributos de buenas prácticas encontrados en sus contextos 
específicos.  
                                                          
43 http://archive.ecml.at/mtp2/clilmatrix/EN/qMain.html 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  155 
 
 
• Windows on CLIL Spain, capítulo 1844, escrito por Carmen Muñoz y Teresa Navés, 
incluye un resumen de los aspectos más importantes en los inicios de la implantación 
de enseñanzas bilingües en España.  
• El CLIL Matrix45, "Achieving good practice in Content and Language Integrated 
Learning/ bilingual education" fue producido por un equipo internacional compuesto 
por Anne Maljers (Países Bajos), David Marsh (Finlandia), Stefka Kitanova (Bulgaria), 
Dieter Wolff (Alemania) y Bronislawa Zielonka (Polonia). Se trata de una matriz de 4 
dimensiones construida alrededor de los elementos centrales de CLIL: contenido, 
lenguaje, integración y aprendizaje. Estos cuatro elementos se analizan a través de un 
conjunto de cuatro parámetros: Cultura, Comunicación, Cognición y Comunidad que 
da como resultado una matriz de 16 indicadores. Estos indicadores son la base para 
garantizar CLIL de calidad en el aprendizaje y la enseñanza de contenido y lenguaje 
(Marchs et al., 2005).  
Otras iniciativas, programas y proyectos europeos que han sido ideados para la 
promoción y difusión de modelos de enseñanza de idiomas en Europa, en general, y del 
AICLE, en particular son: 
• 2001, Año Europeo de las Lenguas. AICLE se incluye dentro de los modelos 
propuestos para la enseñanza de idiomas y se publica el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación (MCER) (Consejo de 
Europa 2001). Este marco proporciona una base común para la elaboración de 
programas de lenguas, orientaciones curriculares, exámenes, manuales, etc., en toda 
Europa. El marco resulta de máxima utilidad para la planificación de lecciones AICLE 
en las que los contenidos y sus criterios de evaluación se encuentran, generalmente, en 
un currículo oficial de las enseñanzas que se imparten. Sin embargo, los criterios de 
                                                          
44 http://archive.ecml.at/mtp2/clilmatrix/DOCS/Windows/Windows%20on%20CLIL%20Spain.pdf 
45 http://archive.ecml.at/mtp2/clilmatrix/EN/qMain.html 
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evaluación para realizar un seguimiento de la progresión de los alumnos en la lengua 
extranjera y los descriptores para evaluarla no están en el currículo, puesto que la 
lengua en AICLE viene determinada por el contenido que se enseña. El MCER, en 
este contexto, se convierte en una herramienta excepcional para identificar los niveles 
de competencia lingüística y extraer, de sus correspondientes escalas, los descriptores 
para la evaluación del lenguaje vinculado al aprendizaje de cada contenido (Custodio 
Espìnar, 2017). 
• El proyecto ELP_TT46 (European Language Portfolio Training Teachers), es un 
proyecto de formación de profesores para el uso del Portfolio Europeo de las Lenguas 
(PEL). En él se analizan las implicaciones del MCER y el PEL en la formación del 
profesorado de lenguas.  
• El proyecto TIE-CLIL 1998-2014 (Translanguage in Europe - Content and Language 
Integrated Learning)47. Este es un proyecto del tipo European Cooperation Project 
Lingua A, surgido para proporcionar programas de fomento de AICLE y cursos de 
perfeccionamiento para la formación inicial de profesores de lengua y profesores de 
otras asignaturas mediante la actualización teórica y práctica. Publicaciones de este 
proyecto son: 
- Marsh D. (2000)48. Using Languages to Learn and Learning to Use 
Languages. Jyväskylä, University of Jyväskylä, Langé G. (ed.). 
- Pavesi, M. Bertoccchi, D. Hofamannova M. & Kazianka, M. (2001)49. 
CLIL Guidelines for Teachers, TIE CLIL, Milan. 
• La red europea EuroCLIC50 (clases que integran lenguas y contenido) está formada 
por docentes, investigadores, formadores y otros agentes interesados en la 
                                                          
46 Página web del proyecto http://elp.ecml.at/Home/ELP_TT/tabid/77/language/en-GB/Default.aspx 
47 Página web del proyecto http://www.tieclil.org/index.htm 
48 Página web de la publicación http://archive.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/pdf/1UK.pdf 
49 Página web de la publicación www.ub.edu/filoan/CLIL/teachers.pdf 
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implantación del AICLE. Esta iniciativa está cofinanciada por la Comunidad Europea 
desde 1996. 
• PROCLIL TEAM (2006-2009)51. “Directrices para la implementación del AICLE en 
la educación infantil y primaria” es un programa resultado del conocimiento y la 
experiencia adquirida por el equipo PROCLIL a lo largo de tres años de la aplicación 
e investigación sobre CLIL en cuatro países europeos diferentes. Entre sus miembros 
se encuentra la Universidad Autónoma de Madrid. 
• CLIL Cascade Network (CCN) es un proyecto de red de tres años de la Universidad de 
Jyväskylä, fundado en 2007, que se enmarca en el Programa de Aprendizaje 
Permanente de la Comisión Europea.  Está formado por 21socios principales de 14 
países europeos y 14 socios de 5 países europeos. CCN opera a través de cinco 
equipos de actividades: Evidencia, Vinculación, Alcance, Desarrollo profesional y 
Enseñanza y aprendizaje, cada uno con sus objetivos específicos. Todo el trabajo 
realizado en los equipos se vuelca en la plataforma, el núcleo de CCN. 
• El proyecto Clil4U52 pretende ayudar en la implantación de AICLE facilitando áreas 
de recursos para docentes, estudiantes y alumnos. Durante el período cofinanciado por 
la Comisión Europea produjo materiales para ayudar a la implementación de AICLE 
en las escuelas. Incluye una Guía CLIL y otros muchos recursos. El último informe de 
evaluación fue publicado por María Jesús Frigols y David Marsh con un resultado 
favorable en las acciones desarrolladas que garantiza la sostenibilidad del proyecto 
(Frigols y Marsh, 2016).  
Dentro de los programas a medio plazo del CELM también se encuentra el PEFPI 
(Portfolio Europeo para futuros profesores de idiomas). Se trata de un documento para la 
                                                                                                                                                                                     
50 Enlace al proyecto https://www.tieclil.org/html/links/EuroCLIC.html 
51 Enlace a la publicación del proyecto 
http://arbeitsplattform.bildung.hessen.de/fach/bilingual/Magazin/mat_aufsaetze/clilimplementation.pdf 
52 Página web del proyecto http://languages.dk/clil4u/#Project_background 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  158 
 
 
formación inicial en el cual, mediante reflexiones sobre las destrezas y conocimientos 
didácticos necesarios para enseñar idiomas, se ayuda a los estudiantes a evaluar sus 
competencias didácticas, y su progreso. Además, permite registrar las experiencias como 
profesor en el trascurso de la formación inicial, que actualmente se lleva a cabo durante los 
cuatro años que dura el grado.  
Para concluir, la siguiente figura describe la increíble expansión que el AICLE 
disfruta en Europa en estos momentos gracias, entre otras, a las iniciativas llevadas a cabo 
desde la década de los 90 hasta la actualidad, algunas de las cuales se han descrito en este 
apartado. 
  
Figura 15. Estatus de los idiomas enseñados a través de AICLE en primaria y / o secundaria 2015/16. Eurydice 
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2017, p. 56). 
 
Queda patente en el mapa la versatilidad del enfoque para trabajar con diversas 
lenguas en distintos contextos lingüísticos. En el caso de España, como se vio en el capítulo 2, 
el AICLE se ha desarrollado en contextos monolingües y bilingües (CCAA con lengua oficial 
propia). Lasagabaster y Ruiz de Zarobe (2010) hacen una descripción del panorama de 
AICLE en España. 
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4.1.2 Definición del término AICLE. Antes de revisar las múltiples definiciones que 
se han acuñado para explicar qué es el AICLE, parece oportuno comenzar por mencionar 
algunos aspectos que son diferenciadores de este enfoque en comparación con cualquier otro 
modelo de enseñanza bilingüe.  
1. Según Mehisto et al. (2008) la primera característica es que AICLE es un enfoque dual, 
por tanto, la integración de lenguaje y contenido es su esencia. En AICLE ‘both 
language and content are conceptualised on a continuum without an implied 
preference for either’ (Coyle 2007, p. 543). Es decir, se trata de un continuo en el que 
ambos, contenido y lengua comparten protagonismo. 
2. Otro aspecto único del AICLE es que fomenta el desarrollo de estrategias de 
aprendizaje. “The acquisition of these learning skills facilitates achievements in 
content and language as well” (Mehisto et al. 2008, pp. 11-12).  
3. Una tercera característica diferenciadora tiene que ver con el contexto. El AICLE se 
desarrolla en Europa, en respuesta a la propuesta del programa de aprendizaje 
permanente de la UE para todos los ciudadanos, donde se cree que el multilingüismo y 
el multiculturalismo promueven la integración, la comprensión y la movilidad entre 
los europeos.  
4. Por último, su versatilidad es otro rasgo distintivo. AICLE puede ser usado en diversos 
contextos de enseñanza, con variación respecto de la exposición a la lengua meta y 
con un grado distinto de orientación a la lengua o al contenido dependiendo del 
momento y las necesidades de aprendizaje (Mehisto et al., 2008). Estos autores se 
refieren al AICLE como “umbrella term” (término paraguas), para describir el amplio 
espectro de variedades de AICLE que van desde “duchas AICLE”, hasta la inmersión 
(cf. Mehisto et al., 2008, p. 13).  
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Como señalan Cenoz, Geneese y Gorter, (2014), la evolución y el análisis de la 
definición del término ponen de manifiesto este último aspecto señalado. Estos autores 
critican que ello ha dado lugar a cierta ambigüedad en su interpretación y a la aparición de 
muchas y variadas definiciones de AICLE, tanto desde el punto de vista de la orientación al 
lenguaje o al contenido (Marsh, 2002), como desde su interpretación como herramienta 
pedagógica (Coyle 2002), enfoque metodológico (Eurydice 2006) o esencialmente 
metodología (Marsh 2008) (citados en Cenoz et al., 2014).  
El término CLIL fue usado por primera vez en 1994 en la Universidad de Jyväskylä, 
Finlandia y definido de la siguiente forma. 
Marsh (1994, p. 23): “CLIL refers to situations where subjects, or parts of subjects, are 
taught through a foreign language with dual-focussed aims, namely the learning of content, 
and the simultaneous learning of a foreign language.” 
Una versión posterior de la definición del término matiza el concepto de lengua 
extranjera por lengua adicional e incluye el efecto positivo que el enfoque produce en los 
aprendices.  
Marsh y Langé (2000, p. 2): “This approach involves learning subjects such as history, 
geography or others, through an additional language. It can be very successful in enhancing 
the learning of languages and other subjects and developing in the youngsters a positive ‘can 
do’ attitude towards themselves as language learners.” 
Otras definiciones siguen matizando el concepto de lengua e incluyen el término 
enseñanza bilingüe en la definición.  
Parker y Tinsley (2005, p. 44): “El término para cualquier materia que se enseñe por 
medio de una lengua distinta de la lengua materna, por ejemplo: Historia en alemán, 
Geografía en francés, Ciudadanía en español”.  
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Eurydice (2006, p. 7): “the teaching of classes in a foreign language for disciplines 
other than languages, providing bilingual teaching” 
Resulta interesante la definición de Graddol, por los matices que introduce, con 
respecto a las áreas, que concreta “son curriculares”, y la lengua, que especifica que “aún está 
en proceso de aprendizaje”. Asimismo, el autor habla del necesario refuerzo que el lenguaje 
debe tener dentro del contexto de la propia área de enseñanza y aprendizaje.  
Graddol (2006, p. 86): “…is a means of teaching curriculum subjects through the 
medium of a language still being learned, providing the necessary language support alongside 
the subject specialism. CLIL can also be regarded ... as a means of teaching English through 
study of specialist content.” 
De nuevo, otras definiciones hacen referencia a la lengua de instrucción en oposición a 
la lengua materna o en plural, varias lenguas extranjeras.  
Dalton-Puffer (2007, p. 1): “educational settings where a language other than the 
student’s mother tongue is used as medium of instruction” and “using a language other than 
the L1 as a medium of instruction”. 
Cf. Wolff, (2007): “CLIL as a pedagogical concept involves using one or more foreign 
languages as the vehicle to teach certain subjects within the curriculum.” 
Una de las autoras referentes de este enfoque en Europa, Do Coyle, de la Universidad 
de Aberdeen, define el término haciendo énfasis en la naturaleza dual del enfoque. 
Coyle et al. (2010, p. 1): ‘Content and Language Integrated Learning (CLIL) is a dual-
focused educational approach in which an additional language is used for the learning and 
teaching of both content and language’. 
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Al mismo tiempo, otra definición de un grupo de expertos en CLIL introduce un 
elemento muy interesante: el objetivo de promover el aprendizaje, tanto del contenido, como 
de la lengua en unos niveles previamente establecidos. Esto parece muy razonable si se tiene 
en cuenta que el enfoque se desarrolla mayoritariamente, aunque no necesariamente, en 
contextos educativos, a través de áreas curriculares en las que el aprendizaje está regulado por 
unos objetivos previos para cada etapa y nivel.  
Maljers, Marsh, Wolff, Genesee, Frigols-Martín and Mehisto (2010), citado en Marsh, 
Mehisto, Wolff and Frigols-Martín (2010, p. 11): “a dual-focussed educational approach in 
which an additional language is used for learning and teaching of both content and language 
with the objective of promoting both content and language mastery to pre-defined levels”. 
En un análisis de conjunto, Vinuesa (2017) establece una interesante comparación del 
matiz de la lengua en las definiciones existentes sobre AICLE: 
     Si comparamos las diferentes definiciones a las que nos hemos referido, vemos que, 
en las proporcionadas por Marsh en 1994, que es cuando se acuña el término CLIL, se 
habla de una “lengua extranjera” y en 2002 de “una lengua que no es la utilizada en la 
educación general” para acabar hablando de “una lengua adicional” en las definiciones 
de 2005 y 2011. Esto ha dado lugar a que el término original en español sea AICLE, 
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua Extranjera, si bien en ningún momento 
se enseña una lengua extranjera como tal, sino que ésta es el medio para el aprendizaje 
de los contenidos. (pp. 293-294) 
 
La autora sugiere que el matiz de lengua extranjera, que ha perdurado desde que se 
acuñara el acrónimo en 1994 por primera vez, no se corresponde con el carácter vehicular de 
la lengua en AICLE. Por esta razón, explica Vinuesa, “en la Comunidad de Madrid se optó 
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por el acrónimo AICOLE, más ajustado a la definición real de Aprendizaje Integrado de 
Contenidos y Lengua” (2016, p. 294). 
En línea con esta diferencia en el papel del lenguaje en el AICLE, por último, 
Custodio Espinar y Caballero (2016) señalan tres aspectos que son determinantes en un aula 
de AICLE.  
Desde una perspectiva práctica…implica la aparición de tres aspectos que son 
determinantes en este contexto de enseñanza y aprendizaje de la lengua: 
1. La lengua es usada no sólo para comunicarse en el aula, sino para el desarrollo de 
estrategias cognitivas de aprendizaje. 
2. El contenido determina la lengua de aprendizaje lo que supone un giro radical con 
relación a los modelos desarrollados hasta ahora basados en syllabus de lengua 
funcional. En su lugar, AICLE propone partir de un syllabus de contenido que 
genera unas demandas lingüísticas que el docente debe analizar y anticipar para 
garantizar su asimilación y desarrollo (Coyle, 1999). 
3. La fluidez es fundamental para promover el desarrollo de la competencia 
comunicativa, lo que exige un contexto de aprendizaje amable basado en la teoría 
del filtro afectivo de Krashen (1985), en el reforzamiento positivo que considera el 
error como parte del proceso de aprendizaje (Corder, 1967), bajo la premisa de que 
la interacción y la retroalimentación condicionan el desarrollo de la interlengua 
(Long, 1996). (pp. 9-10) 
 
Es decir, el papel del lenguaje en el aula AICLE es completamente diferente al que 
tradicionalmente ha tenido en el aula de idiomas. Este hecho exige un alto grado de 
competencia pedagógica, además de lingüística, para garantizar que todos los aspectos que 
diferencian y caracterizan el AICLE, que han sido mencionados en este apartado, se llevan a 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  164 
 
 
cabo en la enseñanza de contenidos a través de una lengua distinta de la materna, de manera 
eficiente y eficaz. Es decir, una enseñanza que manifieste un manejo de los principios y 
recursos metodológicos adecuado al contexto, capaz de generar un aprendizaje tanto del 
contenido como de la lengua, de forma integrada. 
4.1.3 Revisión del contexto AICLE actual. Son muchos los beneficios que el AICLE 
ha traído a las aulas europeas, españolas y madrileñas tras casi dos décadas de desarrollo. 
Beneficios que han sido corroborados por diversas y numerosas investigaciones educativas, 
como se ha visto en los capítulos anteriores. Sin embargo, también son numerosas las voces 
que en los últimos años señalan aspectos no tan positivos o incluso negativos de este modelo 
de enseñanza. Pérez Cañado (2016) describe esta evolución como el “efecto péndulo”. Pero 
esta evolución parece lógica si se echa la vista atrás y se analiza, por ejemplo, el trabajo de 
Mehisto et al. (2008) en el que se exponen cuatro barreras potenciales en lo que los autores 
denominan el camino a una práctica AICLE de éxito, que aún no han sido resueltas o, lo que 
es peor, se han dado pasos hacia atrás.  
La primera barrera hace referencia a la controversia sobre el término, aludida por 
Cenoz et al. (2014), que puede llevar a malentendidos o malas interpretaciones que 
argumenten que es imposible aprender lo mismo en una lengua extranjera, que en una lengua 
materna o que ese aprendizaje, comparado con los que estudian en la lengua materna, tendrá 
menor rendimiento en términos académicos (Mehisto et al., 2008).  Otra mala interpretación 
del término, según estos autores es que “CLIL is suitable only for the brightest, most 
accademically inclined students” (p. 20). Desde la perspectiva de casi 15 años de experiencia 
en la enseñanza bilingüe en colegios públicos de la CM se quiere señalar que, en este sentido, 
la enseñanza AICLE de calidad no es per se un modelo de enseñanza que genere diferencias 
sociales, más bien todo lo contrario. Por primera vez, una de las más exigentes innovaciones 
educativas se ha llevado a cabo en la escuela pública, donde alumnos de cualquier condición 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  165 
 
 
social y cultural tienen la posibilidad de mejorar su competencia lingüística en inglés. El 
problema está más relacionado con las políticas de organización propias de cada programa y, 
en parte también, con la calidad de la formación inicial y permanente del profesorado que 
genera grandes diferencias en las aulas de AICLE.  
Esto enlaza con la segunda barrera, la escasez de profesorado AICLE “who speak the 
CLIL language” (Mehisto et al. 2008, p. 21), tanto a nivel general en el conjunto del programa, 
como en cada escuela. Porque como se ha explicado ya, no existe homogeneidad en la 
formación y capacitación de la comunidad de docentes AICLE de la CM. Se ofrecen en la 
prospectiva de este estudio algunas iniciativas que la CM ya ha comenzado a implantar en 
este sentido y otras que se proponen como apuestas para garantizar que todos los docentes 
reciban una adecuada formación para una enseñanza AICLE de calidad, que garantice la 
equidad y la igualdad en la enseñanza, bilingüe o no.  
Pero, además de formación de calidad, los docentes AICLE, tal y como recoge el 
informe TALIS 2013 (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2014).  y otros estudios 
analizados en Pérez Cañado (2014), necesitan recursos apropiados y, sobre todo, tiempo para 
organizar y gestionar la compleja y exigente trama de principios metodológicos que se deben 
llevar a la práctica en el aula. Mehisto et al. (2008) se refieren a esta situación como una 
“mayor carga de trabajo” en su tercera barrera. Esta situación, lejos de ser resuelta ha 
empeorado en la CM, que ha reducido a 1 hora el tiempo de dedicación al programa en el 
horario de los docentes de AICLE.  
Por último, los autores hacen referencia a las administraciones y los equipos directivos 
y su capacidad para interpretar las implicaciones y necesidades de un programa de AICLE. En 
este sentido, la CM ha promovido la formación específica para equipos directivos, como se 
vio en el capítulo anterior. Sin embargo, al tratarse de una formación de carácter voluntario, 
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se vuelve al problema de origen, la desigual formación y capacitación entre equipos de 
diferentes centros que hacen frente de maneras muy distintas al reto de la enseñanza bilingüe. 
 El Programa de Mentorización y Acompañamiento de la Consejería de Educación, 
Juventud y Deporte de la CM nació con la intención de fomentar la observación y el análisis 
como punto de partida para el desarrollo de estrategias de formación e innovación, dentro de 
cada centro, en comparación con centros considerados modelos de buenas prácticas. 
Recientemente se ha lanzado otra iniciativa en forma de curso presencial bajo el título 
“Exploring Our Own Classroom Practice”. Esta acción formativa propone una inmersión 
lingüística para intercambiar opiniones y realizar propuestas de mejora de las prácticas 
docentes en las aulas de AICLE. Se valoran muy positivamente en este estudio estas 
iniciativas para la mejora de la educación bilingüe de calidad, pero se insiste en la necesidad 
de garantizar una formación mínima obligatoria para impartir este modelo de enseñanzas.  
Pérez Cañado (2016) hace también un análisis muy interesante de “los principales 
obstáculos que se han de superar en el campo del AICLE en el futuro inmediato” (cf. p. 9). La 
autora propone acciones concretas sobre cómo afrontarlos para garantizar la sostenibilidad del 
enfoque. Para ello comienza describiendo las diferentes posiciones que el AICLE ha generado 
desde su nacimiento hasta la actualidad y las divide en tres etapas que van: desde una defensa 
inicial, que se podría considerar eufórica (Tobin y Abello-Contesse, 2013; Pérez-Vidal, 2013), 
a una visión más crítica posterior (Cabezas Cabello, 2010; Bruton, 2011a, 2011b, 2013, 2015; 
Pérez Cañado, 2011, 2012; Cenoz et al., 2013; Paran, 2013), hasta llegar a la controversia 
actual en relación con  “su caracterización, su implementación y su investigación” (cf. Pérez 
Cañado, 2016, p. 11).  
Con respecto a la caracterización del término, comenta la autora que se ha pasado de 
intentar distinguirlo de otros modelos de enseñanza y contenido (Dale y Tanner, 2012), a 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  167 
 
 
considerar esta diferenciación reduccionista (Cenoz et al., 2013) y, por tanto, creer más 
acertado el buscar las similitudes entre los diversos modelos que combinan contenido y 
lengua, con una visión más comprensiva y abierta del término (Somers and Surmont, 2010; 
Cenoz, Genesee y Gorter, 2013; Hüttner y Smit, 2013; Cenoz, 2015 and Cenoz and Ruiz de 
Zarobe, 2015, citados en Pérez Cañado, 2016).  
Con respecto a la implementación, la ambigüedad de la que se ha rodeado la 
definición del término ha afectado también a las múltiples formas de llevar el AICLE a la 
práctica, no siempre con la necesaria claridad, cohesión y coherencia (Coyle, 2008; Bruton, 
2011b y Cenoz et al., 2013, respectivamente, citados en Pérez Cañado, 2016). Esto ha llevado, 
entre otras, a las críticas que se han mencionado anteriormente que tachan al modelo de 
elitista (Bruton, 2011a; 2011b; 2013; 2015), debido en parte a la deficiente implementación 
que carece de una visión equilibrada y coherente de todos los factores que afectan a este 
modelo de enseñanza que se analizarán al final del capítulo.  Pero también hay autores que 
defienden que esta versatilidad del AICLE es la que ha permitido su gran expansión en 
Europa, porque ha permitido satisfacer las necesidades de contextos educativos muy 
diferentes (Pérez Cañado, 2016).  
Por último, para esta autora,  la investigación sobre el AICLE también ha pasado de 
celebrar los beneficios del modelo, a adoptar una visión simplista de sus efectos y viabilidad 
(Cabezas Cabello, 2010; Bruton, 2011a, 2011b, 2013, 2015; Paran, 2013); cuestionar la 
validez de la investigación realizada (Pérez Cañado, 2011, 2012; Bruton, 2011a, 2011b, 2013, 
2015; Paran, 2013; Pérez Cañado y Ráez Padilla, 2015); y advertir contra el desarrollo masivo 
de programas basados en el AICLE y los peligros que la escasa o nula reflexión sobre este 
desarrollo masivo entrañan. Esta investigación surge de una de las críticas vertidas por Pérez 
Cañado, la falta de estudios empíricos que completen de forma válida y fiable la información 
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revelada hasta ahora por la vasta, pero no siempre rigurosa investigación, que se ha realizado 
en torno al AICLE.   
Finalmente, Banegas (2012), también pone la atención sobre los retos, más que los 
beneficios, para reclamar que “lo importante en la implementación de CLIL como innovación 
es que debe ser parte de una empresa negociada entre administradores, planificadores de 
currículos y docentes, y este último grupo será el responsable del éxito de la implementación 
de CLIL” (cf. p. 53). Continua el autor reclamando que la planificación que se organiza desde 
la administración debe “diseñarse cuidadosamente para que los cambios y los procesos de 
toma de decisiones comiencen por abordar el desarrollo del docente primero y no por último 
en el sistema educativo” (cf. p. 53), tal y como se viene denunciando en el presente estudio 
porque, como afirman (Ioannou-Georgiou y Pavlou, 2011), AICLE es un enfoque único que 
se desarrolla cuando ambas metodologías (la de la lengua y la del contenido) emergen. (cf. p. 
5) 
4.2 Los Elementos Fundamentales del AICLE  
Como se ha visto hasta ahora, existen tantos tipos de AICLE como contextos en los 
que se aplica. Sin embargo, se pueden identificar elementos centrales comunes a todas las 
variantes. Los siguientes cinco principios o dimensiones interrelacionadas reflejan estos 
elementos centrales (Marsh, 2002). El contenido en el marco de un currículo previamente 
definido; La lengua, que es usada no sólo para comunicarse en el aula, sino para el desarrollo 
de estrategias cognitivas de aprendizaje; El aprendizaje, que implica un desarrollo de 
destrezas cognitivas de orden superior; La cultura, que es inherente al lenguaje; Y el contexto, 
que debe preparar a los alumnos para una visión global, multicultural y multilingüe. Así como 
garantizar una certificación de su nivel de competencia lingüística con reconocimiento 
internacional.  
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A continuación, se describen con más detalle las llamadas 4 Ces del AICLE (Coyle 
2007; Coyle et al., 2010): el contenido, el desarrollo cognitivo, la comunicación y la cultura. 
Además, se analizan las implicaciones que la enseñanza de la lengua y el contenido tienen en 
este enfoque. Por último, se aborda la necesidad de integrar ambos aprendizajes mediante el 
diseño de estrategias que favorecen la interacción y la retroalimentación en el aula de AICLE.   
4.2.1 Las 4 Ces del AICLE. El marco de las 4 Ces supone una trama de relaciones 
simbióticas entre los cuatro elementos (contenido, cognición, comunicación y cultura) que se 
interrelacionan entre sí.  Se trata de un marco conceptual desde el cual surgen las pedagogías 
que hacen posible el aprendizaje integrado del contenido y la lengua. Porque en este enfoque 
no hay una pedagogía normativa, sino más bien la necesidad de adaptar a cada contexto de 
AICLE los diferentes principios metodológicos que surgen de diversas pedagogías.  
En la siguiente figura queda representada la trama de relaciones entre los cuatro 
elementos que componen el marco (Coyle 2007; Coyle et al., 2010):  
 
Figura 16. Imagen recuperada de http://win.cremit.it/public/documenti/seminar.pdf (basada en Coyle, 2011). 
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Como apuntan Coyle et al. (2010), este marco para el aprendizaje implica aprender a 
usar la lengua adecuadamente mientras que sirve como vehículo para aprender efectivamente. 
Estos son los elementos que lo componen:   
• El contenido. La mayoría de los programas AICLE desarrollan el contenido a través de 
materias o áreas curriculares. En el programa de la CM, en Primaria, se pueden 
aprender en inglés, si existen profesores habilitados en el centro, todas las asignaturas 
excepto las Matemáticas y la Lengua. En Secundaria las asignaturas varían según la 
modalidad Programa o Sección (ver capítulo 2). Otro enfoque muy interesante para el 
contenido en AICLE es el cross-curricular, sobre todo en Primaria, en que las tareas se 
pueden presentar integrando contenidos de las distintas áreas.  
• El desarrollo cognitivo. En AICLE, los niños desarrollan habilidades cognitivas al 
mismo tiempo que las habilidades de lenguaje. Esto implica, necesariamente, un 
contexto de aprendizaje orientado a la práctica, en la que la interacción y el 
aprendizaje autónomo promuevan el desarrollo de esas destrezas cognitivas. Según 
Mehisto et al. (2008) una buena práctica de AICLE debe estar dirigida por el 
desarrollo cognitivo. Pero, además, los alumnos usan la lengua vehicular para fines 
académicos, lo cual implica un desarrollo cognitivo estrechamente vinculado con el 
desarrollo del lenguaje, que Cummins (1979) acuñó con el término CALP (cognitive 
academic language proficiency).  
• La comunicación. Aprender el lenguaje a través del contenido implica un contexto 
comunicativo real. El lenguaje, por tanto, se usa para aprender (CALP) y comunicarse 
(BICS, basic interpersonal communication skills) (Cummins, 2001). En este escenario 
es fundamental apoyar los procesos de interacción para promover y garantizar la 
retroalimentación necesaria que permita la comprensión del contenido y el desarrollo 
de la lengua.  
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  171 
 
 
• La cultura. Cuando se pone el AICLE en su contexto original y se señala el objetivo 
último por el que se ha promovido su implantación, en los modelos educativos 
europeos, se percibe que la cultura debe jugar un papel fundamental. Primero, como 
motor para la reflexión y apreciación de la cultura propias y, después, para el 
desarrollo de una competencia intercultural (Berardo y Deardorff, 2006). Estos autores, 
definen el desarrollo de esta competencia como un proceso en el que a través del 
conocimiento de la cultura propia y la de otros, nace internamente una capacidad para 
adaptarse al entorno cultural basada en la empatía y la visión abierta y flexible de otras 
culturas. Esto permite el desarrollo de conductas culturalmente apropiadas y ajustadas 
a diferentes contextos interculturales. Todo ello favorece el desarrollo de unas 
actitudes de tolerancia hacia lo diferente, de apertura a otras culturas y, lo más 
importante, a edades tempranas, despierta el interés y la curiosidad propias por lo que 
nos rodea, más allá de nuestro contexto vital más cercano. Algunos autores, como 
Mehisto et al. (2008), utilizan el término “comunidad” en lugar de “cultura” como el 
término que refleja el vínculo entre el aprendizaje en el aula y el contexto social más 
amplio de aprendizaje.  
Una vez definidos los elementos fundamentales que articulan el modelo, se analiza a 
continuación la idiosincrasia propia de la enseñanza del lenguaje y del contenido en el AICLE.  
4.2.2 La enseñanza de la lengua en el AICLE. Richard Kiely (en Ioannou-Georgiou 
y Pavlou, 2011) señala tres campos de desarrollo teórico del lenguaje en AICLE. El primero 
está relacionado con el enfoque comunicativo del lenguaje, como pedagogía para promover el 
cambio de paradigma en la enseñanza de las lenguas (Jacobs y Farrell, 2001), que se abordó 
en el capítulo 2. Bajo este enfoque se asume que el aprendizaje de idiomas es más efectivo 
cuando hay una atención al significado y al uso del lenguaje, en situaciones comunicativas, 
(Widdowson 1978; Hedge 2000, citados en Ioannou-Georgiou y Pavlou, 2011), por ejemplo, 
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basadas en tareas que demandan autonomía, creatividad y aprendizaje por descubrimiento. 
Todo ello necesario en el aprendizaje de AICLE.  
El segundo marco teórico del lenguaje en AICLE nace en el contexto del modelo de 
las 4 Ces, que se ha descrito anteriormente. En este modelo, el lenguaje juega un papel 
equilibrado junto al resto de los elementos. Esto implica el concepto de integración propio del 
enfoque y pone de manifiesto la interrelación entre los cuatro elementos, así como la 
exigencia de fomentar la promoción, tanto del aprendizaje del contenido, como de la lengua. 
Por tanto, el contenido marca las necesidades del lenguaje, de ahí que Coyle et al. (2010) 
señalen la importancia de reformular el aprendizaje del lenguaje y proponen analizar las 
demandas lingüísticas del contenido teniendo en cuenta lo que estos autores denominan “el 
tríptico de las lenguas”.  
Según los autores existen tres tipos de lenguaje en el aula AICLE. Language of 
Learning (lengua de aprendizaje), vinculada a un análisis del contenido, temático, que 
considera las demandas del programa de estudio relacionadas con la gramática, el vocabulario, 
las estructuras, funciones, etc. Language for Learning (lengua para el aprendizaje), que 
permite construir un repertorio de aprendizaje vinculado a las habilidades metacognitivas y 
del habla para aprender en contextos reales. Por último, Language through Learning (lengua a 
través del aprendizaje), que se genera gracias al aprendizaje del conocimiento y el desarrollo 
de las de habilidades cognitivas y del lenguaje.  
Precisamente, esta diferenciación entre lenguaje comunicativo y lenguaje académico 
establece el tercer marco teórico del desarrollo del lenguaje en AICLE. En este enfoque, como 
se ha puntualizado, el contenido determina la lengua que se aprende, por tanto, la gramática y 
el vocabulario están al servicio del contenido. Bajo este enfoque es necesario trabajar BICS 
(basic interpersonal communicative skills), destrezas básicas de la comunicación interpersonal, 
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y CALP (cognitive academic language proficiency), dominio cognitivo del lenguaje 
académico (Cummings, 1979; 2001), para garantizar la comprensión del contenido y asegurar 
la interacción en el aula.  
Esta diferenciación es muy importante porque permite destacar una necesidad 
fundamental en AICLE: apoyar el desarrollo del lenguaje académico, CALP, para evitar que 
el aprendizaje del contenido se vea afectado por el hecho de llevarse a cabo a través de una 
lengua vehicular distinta de la L1 (Baker, 2001; Cummins, 1989; citados en Ioannou-
Georgiou y Pavlou, 2011). Pero, además, apuntan los autores que este aprendizaje del 
contenido debe de reforzarse también en la lengua materna, para permitir a los alumnos 
alcanzar un nivel de desarrollo lingüístico que les permita explicar y comprender los 
conceptos y procesos en su L1.  
Por tanto, para fomentar el aprendizaje de la lengua en el aula AICLE es fundamental 
favorecer la interacción, para promover el desarrollo de BICS y permitir la verbalización de 
los conceptos y los procesos de aprendizaje tanto en la L2, como en la L1. La siguiente figura 
ofrece un ejemplo, sacado de Custodio Espinar (2012), que muestra el análisis de las 
demandas lingüísticas del contenido del currículo de primaria “el sonido” siguiendo este 
modelo del tríptico de Coyle et al. (2010) y la diferenciación entre BICS y CALP de 
Cummins (1979; 2001). 




Figura 17. Análisis de las demandas lingüísticas del contenido “sound” (sonido) adaptado de Custodio Espinar 
(2012). 
 
4.2.3 La enseñanza del contenido en el AICLE. La primera cuestión que se debe 
plantear en este apartado es qué contenido enseñar y cómo enseñarlo. En la primera cuestión, 
la respuesta dependerá de la variedad y el contexto en el que se desarrolle AICLE. En el 
Programa Bilingüe de la CM el contenido es el oficial para todos los alumnos, con 
independencia de que el centro sea bilingüe o no. Con respecto a cómo enseñarlo, cabe 
recordar aquí el potencial de AICLE, ya comentado, para introducir en el aula un enfoque de 
aprendizaje basado en el constructivismo social de Vygotsky (1978) y el cognitivismo de 
Piaget (1966).  
Pero un enfoque de enseñanza de estas características exige un escenario de 
interacción entre el aprendiz y el enseñante que debe estar mediado por un aprendizaje 
“apoyado”, en inglés se usa el término “scaffolded” (andamiado), que ilustra muy bien el 
hecho en sí. Este andamiaje lo proporciona algo o alguien que sirve de referente para ese 
aprendizaje, bien sea el propio profesor, los compañeros o los recursos que se presenten. 
Vygotsky (1978) se refirió a este proceso como “zona de desarrollo próximo” (ZDP). Este 
término alude a la situación de aprendizaje en la que el aprendiz, partiendo de su nivel 
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cognitivo, puede afrontar nuevos aprendizajes, retos cognitivos, siempre que estos se 
presenten con el nivel y apoyo (scaffolding) adecuados. Por tanto, el papel del docente no es 
enseñar, propiamente dicho, sino más bien apoyar esos retos cognitivos de los estudiantes con 
las estrategias psicológicas, pedagógicas y metodológicas más adecuadas. En este contexto de 
aprendizaje, es fundamental que el docente parta del nivel de desarrollo cognitivo del 
estudiante, de sus experiencias previas y, en la medida de lo posible, se adapte a su estilo de 
aprendizaje.  
Una herramienta muy útil para identificar el nivel de dificultad de la tarea con la que 
se presenta un contenido es la taxonomía cognitiva de Bloom (1956), que establece una 
jerarquía de objetivos educativos vinculados a determinadas habilidades de pensamiento, 
agrupadas en dominios cognitivos. La taxonomía asume la premisa de que, partiendo de las 
habilidades de pensamiento inferiores, se va avanzado hasta la adquisición de las habilidades 
cognitivas superiores. La versión revisada de esta taxonomía por Anderson y Krathwohl 
(2001) presenta dos modificaciones importantes. La primera tiene que ver con la sustitución 
de los sustantivos, para nombrar los dominios, por verbos y la inclusión de verbos de 
objetivos educativos acordes con la sociedad del conocimiento. La segunda se refiere a la 
alteración del orden en los dos dominios superiores de la taxonomía. La siguiente figura 
ilustra estos cambios. 




Figura 18. Cambios en la pirámide de la Taxonomía de Bloom. Recuperada de 
http://www.pearltrees.com/u/2300953es-taxonomia-bloom-era-digital#l541. 
 
 Para promover el desarrollo de las destrezas cognitivas de orden superior, es necesario 
ofrecer a los estudiantes una estrategia de trabajo que favorezca la interacción, el trabajo 
colaborativo y cooperativo y la resolución de problemas o tareas de aprendizaje. Además, se 
debe asegurar un espacio para la reflexión sobre el propio aprendizaje, capaz de promover el 
desarrollo de la competencia de aprender a aprender y posibilitar, así, el aprendizaje 
autónomo e independiente que exige AICLE.  
En este enfoque es importante alcanzar el máximo desarrollo de las destrezas 
cognitivas razonar, evaluar y crear, también llamadas destrezas cognitivas de orden superior, 
en inglés HOTS (higher order thinking skills), en oposición a las de orden inferior, recordar, 
comprender y aplicar, en inglés LOTS (lower order thinking skills).  
Para comprender el potencial pedagógico de esta taxonomía, se ofrece en la siguiente 
tabla una organización de los contenidos de enseñanza en función del dominio de 
conocimiento al que pertenecen.   
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Tabla 4. 2  
Dominios del contenido de aprendizaje 
DOMINIO       CONTENIDOS 
➢ Conocimiento factual.  
Asimilación literal, sin comprensión de 
la información, bajo una lógica 
reproductiva o memorística. 
• Información básica. 
• Terminología. 
• Elementos o partes de un todo.  
➢ Conocimiento conceptual.  
Se forma a partir de un conjunto de 
representaciones definidas. 
• Clasificaciones y categorías. 
• Principios y generalizaciones. 
• Teorías, modelos y estructuras. 
 
➢ Conocimiento procedimental. 
Se adquiere gradualmente a través de la 
práctica y está relacionado con el 
aprendizaje de las destrezas. 
• Destrezas y algoritmos. 
• Técnicas y métodos. 
• Criterios de uso.  
➢ Conocimiento metacognitivo.  
Se adquiere mediante concientización, 
control y comprensión de la naturaleza 
de los procesos de aprendizaje. 
• Pensamiento estratégico. 
• Conocimiento de tareas cognitivas. 
• Autoconocimiento.  
Nota. Elaboración propia basada en Coyle et al. (2010). 
 
Teniendo en cuenta el análisis de los dominios del contenido, los seis niveles en los 
que se organizan las destrezas cognitivas en la taxonomía de Bloom deben servir de referente 
al docente, para diseñar los objetivos de aprendizaje, en función del contenido que se enseñe. 
En la siguiente tabla se recogen algunos verbos para definir objetivos en cada dominio, 
junto con actividades que ejemplifican la relación que existe entre la tarea y la demanda 
cognitiva. Este proceso permite al docente, primero, reconocer el tipo de contenido que va a 
enseñar y, después, identificar la demanda cognitiva del objetivo de aprendizaje que va a 
proponer a los estudiantes. De este modo se puede respetar la premisa de partir del nivel 
cognitivo adecuado e ir subiendo a través de los diferentes niveles de la taxonomía, conforme 
se presentan las actividades de aprendizaje. Estas actividades deben siempre estar vinculadas 
a estos objetivos porque ellos, a su vez, dependen de los tipos de contenido que se trabajan. 
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Tabla 4. 3  
Dominios cognitivos de aprendizaje, objetivos y tareas 











Generar, planificar y 





Inventa una máquina para hacer una 
tarea específica. 
Diseña un nuevo sistema monetario 
Desarrolla un menú para un nuevo 
restaurante. 
EVALUAR 








Prepara y conduce un debate. 
Escribe una lista de criterios para 
evaluar el proyecto. 
Comprueba tu hipótesis. 




conocimiento en sus 
partes y pensar en cómo 
estas se relacionan con 






Usa un Diagrama de Venn para 
mostrar cómo dos elementos son 
iguales y diferentes. 
Encuesta a tus compañeros de clase 
para descubrir qué piensan acerca de 
un tema en particular. Analiza los 
resultados. 













Aplicación de un 
proceso aprendido, ya 
sea en una situación 




Haz un diorama para ilustrar un 
evento. 
Haz un mapa topográfico. 
Escribe una explicación sobre este 
tema para otros. 
Pinta un mural con los mismos 
materiales. 
COMPRENDER 
Habilidad de construir 
significado a partir de 
material educativo, 








Vuelve a contarlo con tus propias 
palabras. 
Haz un diagrama de flujo para ilustrar 
la secuencia de eventos. 
Describe los puntos principales. 
Escribe un resumen del texto. 
RECORDAR 
Reconocer y traer 
a la memoria 
información relevante 






Completa una línea de tiempo de un 
día típico. 
Completa un mapa conceptual del 
tema. 
Escribe una lista de palabras clave. 
Nota. Elaboración propia basada en Anderson y Krathwohl (2001) y Coyle et al. (2010). 
 
Cualquier docente habilitado para impartir AICLE debería tener un profundo 
conocimiento del manejo de una taxonomía cognitiva como herramienta para el diseño de los 
objetivos de aprendizaje y el planteamiento de las tareas más adecuadas según el nivel de 
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desarrollo cognitivo de sus alumnos, todo ello en función del contenido de aprendizaje y la 
tarea que mejor permite a cada alumno adquirir dicho aprendizaje.  
Para concluir este capítulo, se describen las estrategias necesarias para llevar el 
modelo a la práctica. 
4.3 La Integración del Lenguaje y el Contenido: Interacción y 
Retroalimentación 
Se han descrito hasta ahora dos estrategias que son fundamentales para llevar a cabo el 
aprendizaje de la lengua y del contenido en AICLE: el análisis de las demandas lingüísticas y 
el análisis de la demanda cognitiva de la tarea. Pero para que ambos aprendizajes se 
produzcan de manera “integrada”, esas estrategias deben estar relacionadas y planificadas en 
torno a dos procesos que deben estar presentes en el aula de AICLE para garantizar el 
aprendizaje: la interacción y la retroalimentación.  
A continuación, se narra un modelo práctico que permite optimizar ambos procesos en 
un contexto AICLE. Se describe, además, una estrategia de trabajo colaborativo para 
contextualizar estos procesos en el aula. Todo ello exige al alumno un aprendizaje más 
independiente, autónomo y socialmente rico y promueve una figura del docente como 
facilitador de los procesos de comunicación e interacción en el aula, que garantizan una alta 
participación de todos los alumnos, con el máximo nivel de significación de los aprendizajes 
para el conjunto de ellos. 
4.3.1 Interacción y retroalimentación en el aula. Para desarrollar un ciclo 
comunicativo completo, en el que sea probable que se genere aprendizaje, es necesario, en 
primer lugar, de acuerdo con la hipótesis del input comprensivo de Kranshen (1985), que el 
lenguaje de entrada sea comprensible.  Esto significa que el input debe estar justo por encima 
del nivel del aprendiz, de manera que sea posible que lo entienda. Krashen denomina este 
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fenómeno “input +1” y permite al mismo tiempo la comprensión y el reto lingüístico para que 
se progrese. Cuando esa información recibida se comprende, es probable que el aprendiz 
realice conexiones con sus esquemas de conocimiento sobre ese contenido. Pero para 
comprobar si lo que está pensando se ajusta a lo que se espera de su aprendizaje, necesita 
elaborar una respuesta, es decir, procesar la información y lanzar un output. Aquí entra en 
juego la hipótesis del output significativo de Swain (1993). Para que el alumno pueda emitir 
esta respuesta oral o escrita es necesario que tenga las oportunidades suficientes y adecuadas 
y, en el contexto de AICLE, además, que el lenguaje tenga un andamiaje adecuado, de manera 
que no sea una barrera que impida la compleción del proceso comunicativo de aprendizaje. 
Una vez emitida la respuesta, el output, el aprendiz obtiene un nuevo input y comienza otro 
proceso comunicativo o se termina, si la respuesta emitida era la esperada para el aprendizaje 
en cuestión. Esta retroalimentación obtenida durante la interacción es la que promueve el 
desarrollo de la interlengua, porque la interacción permite conectar la entrada, el input, las 
capacidades internas del alumno y el output de manera productiva (Long, 1996; Long y Sato 
1984). A continuación, se describen una serie de estrategias de andamiaje para promover la 
interacción en el aula de AICLE.  
4.3.2 Estrategias de andamiaje para el lenguaje y el contenido. En AICLE, el 
andamiaje, traducido del término inglés scaffolding, hace referencia al soporte temporal que 
utilizan los docentes para ayudar a los alumnos a comprender nuevos conceptos y a 
desarrollar nuevas destrezas, que gradualmente se retira para que los estudiantes puedan 
trabajar de forma independiente. El concepto fue utilizado por primera vez en un artículo de 
Wood, Bruner y Ross (1976) pero, actualmente, este concepto es clave en un modelo de 
enseñanza constructivista como es el AICLE. El scaffolding o andamiaje se basa en los 
postulados de la teoría de la zona de desarrollo próximo (ZDP) de Vygotsky (1978). Para 
llevar a cabo actividades y resolver problemas, Vygotsky describe tres posibles situaciones. 
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La primera, que el alumno pueda resolver la tarea de forma independiente; La segunda, que 
no pueda resolverla ni si quiera con la ayuda presentada; Y la tercera, que necesite ayuda para 
resolverla.  
Esta última categoría es la que se relaciona con lo que Vygotsky denomina “Zona de 
Desarrollo Próximo (ZPD) “, que hace referencia a la distancia existente entre el nivel 
real de desarrollo del alumno, determinado por su capacidad de resolver un problema 
por él mismo y el nivel de desarrollo potencial que el alumno puede conseguir si es 
ayudado por un adulto o en la interacción con un compañero más capacitado. Es aquí 
donde juega un papel importante el andamiaje que el profesor prepara para que el 
alumno vaya tomando control de la situación poco a poco, hasta que alcance el nivel 
de competencia necesario para realizar la tarea por sí mismo (Pérez Torres, 2005, p. 
261). 
Según la clasificación que se incluye en Dodge (2001) y en Dale y Tanner (2012) se 
pueden diferenciar tres tipos de scaffolding atendiendo al momento del ciclo de la interacción 
que se desea apoyar:  
• Reception scaffolding (andamiaje receptivo, del input, lenguaje/información de 
entrada), hace referencia a todos los recursos y estrategias que emplea el docente para 
favorecer que el alumnado comprenda y procese la información que recibe, el input. 
• Transformation scaffolding (andamiaje de transformación, del procesamiento de la 
información), se refiere a aquellas estrategias de apoyo que permiten al alumno 
seleccionar, cambiar y organizar la información recibida y comprendida en diferentes 
formas. 
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• Production scaffolding (andamiaje de producción, del output, de la respuesta) es el 
tipo de andamiaje que fomenta la producción o creación de algo nuevo con la 
información recibida para demostrar su nivel de comprensión hasta ese momento.  
También Meyer (2010) ofrece un resumen gráfico muy elocuente de lo que significa el 
scaffolding en el AICLE. 
 
Figura 19. Tomada de CLIL Core Elements ©Oliver Meyer (Meyer, 2010). 
 
El grado de andamiaje que se ofrece al alumnado dependerá del nivel de idioma de los 
estudiantes, el nivel de idioma del profesor y las demandas cognitivas y lingüísticas de la 
tarea o el contenido.  
Un excelente recurso para ayudar a los docentes AICLE a planificar actividades en 
distintas áreas y para diferentes propósitos de enseñanza y aprendizaje de contenido y lengua 
de forma integrada es el libro titulado “CLIL Activities” (Dale y Tanner, 2012). En este 
trabajo, las autoras ofrecen una revisión de posibles actividades organizadas en torno a las 
diferentes fases en que se puede organizar la instrucción: activación, apoyo a la comprensión, 
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el lenguaje, la comunicación oral, la comunicación escrita y, por último, la evaluación, 
revisión y retroalimentación. Además, ofrecen una breve descripción de las características 
propias de algunas de las áreas de contenido, que más frecuentemente se enseñan en AICLE.  
En estas descripciones, las autoras incluyen un análisis muy interesante de la idiosincrasia 
propia del lenguaje de dichas materias y ofrecen un ejemplo de cómo evaluar dicho lenguaje 
con referencia a los descriptores del MCER (Consejo de Europa, 2001).  
Otra interesante revisión de tareas y actividades que facilitan el andamiaje del lenguaje 
y el contenido para favorecer la integración de ambos aprendizajes es la que ofrece Bentley 
(2010). Este curso para la formación de profesores de AICLE destaca la necesidad de analizar 
el lenguaje bajo la perspectiva de las destrezas receptivas (escuchar y leer) y productivas 
(hablar y escribir). Con ello, se intenta facilitar la compresión de las tareas y promover la 
expresión de los significados adquiridos a través de ellas. Estas son algunas estrategias de 
andamiaje que destaca la autora: despertar el interés; dividir las tareas en pasos o fases; 
organizar una estrategia de apoyo a la tarea que tenga en cuenta el antes, el durante y el 
después; usar organizadores visuales y elementos de la vida real; demostrar y ejemplificar las 
tareas; usar bancos de palabras, glosarios, tablas de oraciones, plantillas para tareas escritas; 
usar textos modelos para apoyar la producción del lenguaje; ofrecer una retroalimentación 
constructiva del proceso. Para mayor detalle y ejemplos prácticos de scaffolding se 
recomienda consultar ambos trabajos, así como la página web de Pérez Torres (2015)53.  
Por último, cabe destacar que, a nivel de centro, una de las estrategias más eficaces 
para asegurar la comprensión del contenido y el desarrollo del lenguaje es apoyar el 
aprendizaje del contenido en las clases de lengua extranjera y, por su parte, apoyar el 
aprendizaje del lenguaje en las clases de contenido (Mehisto et al., 2008). Este último es el 
mayor reto, porque implica que el docente de AICLE debe saber analizar las necesidades de 
                                                          
53 http://www.isabelperez.com/clil/clil_m_2_scaffolding.htm 
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andamiaje del contenido y del lenguaje al mismo tiempo. Pero, además, debe ofrecer tareas y 
actividades que promuevan ambos aprendizajes, proporcionando la interacción necesaria en el 
aula para que se produzcan. Esta interacción tiene las siguientes características: 
• Es imprescindible para desarrollar procesos de comunicación eficaces capaces de 
generar aprendizajes significativos.  
• Debe planificarse y hacer uso de los recursos y materiales adecuados y oportunos.  
• Está orientada a facilitar en todo momento la comprensión y el aprendizaje en el aula 
AICLE por parte de todos los alumnos.  
Algunos consejos para levar a cabo esta compleja tarea se ofrecen en Mehisto et al. 
(2008): crear un ambiente seguro tanto a nivel físico como psicológico; usar la L2 de forma 
consistente pero flexible, dejando espacio para la L1 cuando el alumno lo requiera, sobre todo 
en los primeros niveles; hablar claro, con un ritmo adecuado y articulando bien el discurso; 
adecuar el nivel del lenguaje; usar el lenguaje corporal, expresiones faciales, gestos y apoyo 
visual para reforzar la comprensión; la repetición sistemática y recurrente es una estrategia 
muy eficaz; tener en cuenta los conocimientos previos y los intereses del alumnado para que 
los aprendizajes sean más significativos; ofrecer modelos de lenguaje de distintos registros y 
hablantes; generar oportunidades para usar el lenguaje, contrastar las hipótesis de aprendizaje 
y garantizar que los procesos comunicativos de aprendizaje concluyen de manera eficaz, es 
decir, que se ha promovido el aprendizaje; favorecer el desarrollo del lenguaje en todos sus 
niveles, componentes y destrezas; poner en valor la L2 y generar un estatus de igualdad en 
relación con la L1 en el contexto escolar; marcar unas expectativas altas pero realistas que 
promuevan los mejores aprendizajes por parte de los alumnos; y, finalmente, utilizar 
estrategias para el reconocimiento al trabajo y esfuerzo de los alumnos, no solo 
individualmente, sino también al trabajo en equipo, la actitud crítica hacia el propio 
aprendizaje, la capacidad de enseñar a otros y de cooperar.  
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Por último, una excelente recopilación de técnicas de scaffolding para diferentes áreas 
y etapas educativas se puede consultar en Lee Fields (2017). 
4.3.3 Un contexto para la interacción: el trabajo en equipo. Como se ha visto hasta 
ahora, uno de los factores clave que influye en la capacidad de los niños de aprender en un 
contexto AICLE es la posibilidad de disfrutar del mayor nivel de interacción posible. Hay 
muchas maneras de organizar la interacción de los estudiantes en clase, las más populares son 
el trabajo colaborativo y el cooperativo. La siguiente tabla ofrece una comparación de ambos 
sistemas de trabajo en el aula. 
Tabla 4.4 
Principales diferencias entre el trabajo colaborativo y el cooperativo en el aula 
TRABAJO COLABORATIVO TRABAJO COOPERATIVO 
Objetivo grupal Objetivos individuales dentro del grupo 
El aprendizaje tiene lugar en grupo Se produce aprendizaje individual 
El producto está construido conjuntamente 
 
El producto consiste en contribuciones 
individuales 
Los roles / responsabilidades son flexibles y 
están consensuados 
Los roles y responsabilidades generalmente 
están predefinidos 
El proceso es muy importante El producto final es muy importante 
Nota. Elaboración propia a partir de Kagan y Kagan (2009) y Johnson, Johnson y Holubec, (2013). 
Con una dinámica de trabajo colaborativo o cooperativo, los estudiantes pueden 
compartir ideas, verbalizar opiniones, interactuar con otros compañeros, generando en clase 
un verdadero contexto comunicativo en el que deben escucharse y llegar a un acuerdo para 
crear un producto común.  
Para poder desarrollar estrategias de trabajo en grupo en el aula, bien sea colaborativo 
o cooperativo (para más detalle de ambas estrategias de trabajo consultar Johnson y Johnson, 
1999), es muy importante mantener un cronograma flexible e involucrar a los estudiantes en 
el diseño del proyecto o tarea cuando sea posible. Un aspecto muy interesante que permite 
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esta forma de trabajo, cuando el producto final resulta de un proyecto o tarea, es promover la 
participación de los padres en el proceso, ya sea antes (para organizarlo), durante (para 
prepararlo) o después (para mostrarlo o evaluarlo). Es muy importante preparar a los 
estudiantes haciendo que piensen sobre el proyecto con anticipación, mediante estrategias de 
negociación y la comprensión de los objetivos marcados para ayudarlos a entender la 
racionalidad de este tipo de trabajo. Todo ello ayudará a promover el desarrollo de destrezas 
metacognitivas que son imprescindibles en el AICLE. 
Por otro lado, se deben establecer momentos o fases para comentarios, 
recapitulaciones o evaluaciones de lo trabajado hasta el momento, al final de cada sesión de 
trabajo para promover un sentido de misión.  Se debe evitar tomar decisiones por los 
estudiantes, porque esto puede inhibir el desarrollo de las habilidades de administración del 
tiempo y la competencia de aprender a aprender.  
Desde el punto de vista de la participación de los miembros del grupo, en el 
aprendizaje cooperativo los roles están previamente determinados y bien definidos, pero en el 
trabajo colaborativo se deben establecer rutinas, otorgar responsabilidades, atender las 
necesidades individuales para que no desistan del compromiso y del reto del trabajo 
compartido. Establecer consecuencias realistas para la no participación, tales como formas 
individuales de trabajar el proyecto, calificaciones individuales u otras similares, también 
pueden ser estrategias disuasorias de conductas pasivas en el grupo.  
Evaluar la calidad de los proyectos utilizando un trabajo profesional como referencia 
puede ayudar a mejorar la calidad del trabajo de los alumnos o también mostrándoles 
ejemplos de buenos trabajos de alumnos de cursos anteriores. Esta evaluación debe ser tanto 
grupal, como individual y debe incluir herramientas de evaluación formativa y sumativa (ver 
capítulo 6).  
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Por último, se deben fomentar estrategias de reflexión tanto para el proceso, como 
para el producto final, desde un punto de vista crítico para mejorar las actuaciones futuras. 
Este proceso de reflexión y autoevaluación también contribuye al desarrollo de destrezas 
metacognitivas y de la competencia de aprender a aprender. Además, esta forma de trabajo 
proporciona un contexto relajado, flexible y más proclive al desarrollo del pensamiento 
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Capítulo 5. Principios Metodológicos del AICLE 
A pesar del eclecticismo que caracteriza al AICLE, es necesario establecer una serie 
de principios metodológicos comunes a toda práctica educativa que se enmarque en este 
enfoque de la enseñanza de idiomas. Hasta ahora, se ha realizado un recorrido por los 
principales fundamentos pedagógicos que están en la base del desarrollo de este enfoque, pero 
en la práctica, es necesario identificar cuáles son los principios metodológicos en los que se 
apoya el modelo, con el fin de determinar aquellos que deben estar presentes en toda 
programación de AICLE.  
En este capítulo se hace una breve recapitulación de las teorías lingüísticas, 
psicológicas y pedagógicas que se han descrito hasta ahora para fundamentar el enfoque y se 
ofrece una serie de principios metodológicos coherentes con estas teorías que permiten el 
desarrollo del modelo en el aula. A continuación, se identifican las competencias que la 
integración de dichos principios exige en los docentes de AICLE. Por último, se analizan 
otras implicaciones del enfoque en la práctica, como las demandas que exige al alumnado, 
ventajas e inconvenientes, así como una miscelánea de factores de carácter coyuntural que 
pueden determinar el desarrollo de un aprendizaje AICLE de calidad.  
5.1 Componentes Fundamentales del AICLE 
Un resumen de los principales fundamentos del AICLE descritos hasta ahora incluye: 
el enfoque comunicativo para el aprendizaje de las lenguas (Hymes, 1972; Canale y Swain, 
1980; Canale, 1983; Bachman, 1990; Bachman y Palmer, 1996; Celce-Murcia, Dörnyei y 
Thurrell, 1995; Consejo Europeo de Barcelona, 2002); recientemente se han incorporado la 
teoría sociocultural, el interaccionismo y el conexionismo de Graaff, Koopman, Anikina y 
Westhoff, (2007), Ellis, (1997), Lantolf, (2000), Mitchell y Myles, (2004), Van Patten y 
Williams, (2006); el aprendizaje constructivista (Vygotsky, 1978) y el cognitivismo (Piaget, 
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1970); el marco de las 4 Ces (Coyle, 2007); y el desarrollo cognitivo y académico del 
lenguaje (BICS y CALP) (Cummins 1979, 1999, 2001).  
Desde el punto de vista metodológico, existe también un claro referente para este 
enfoque de enseñanza en el “SIOP Model” (Sheltered Instruction Observation Protocol). Este 
enfoque, surgido de un proyecto de investigación llevado a cabo por el Departamento de 
Educación de los EEUU a principios de los 90, es un modelo de instrucción validado y basado 
en investigación, que ha demostrado su eficacia para abordar las necesidades académicas de 
los estudiantes de inglés en todo EEUU. El modelo SIOP consta de ocho componentes 
interrelacionados (Echevarria, Vogt y Short, 2013): 
• Preparación de la lección teniendo en cuenta objetivos de lenguaje y contenido 
referidos a los estándares de aprendizaje del currículo.  
• Conexión de los nuevos contenidos con los aprendizajes previos de los alumnos y sus 
experiencias personales. 
• Hacer el contenido comprensible mediante demostraciones, modelos, gestos, mímica, 
recursos visuales, repetición, clarificación, refuerzo y actividades prácticas y 
experimentales.  
• Estrategias de aprendizaje explicadas y compartidas con el alumnado para favorecer la 
autorreflexión y comprensión de los procesos que permiten dicho aprendizaje. 
• Interacción para promover el desarrollo del lenguaje y facilitar la comprensión de los 
conceptos.  
• Práctica intensiva y aplicación de los conocimientos como estrategias que favorecen la 
interacción y la comprensión mediante la exposición a diferentes vías de presentación 
del contenido.  
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• El desarrollo de la lección en el que se alcanzan tanto los objetivos del contenido 
como los del lenguaje a través de actividades significativas que enganchan al alumno 
y promueven un aprendizaje activo. 
• Revisión y evaluación de la lección o la tarea de aprendizaje para recapitular 
conceptos, consolidar el lenguaje y asegurar la retroalimentación, que permita conocer 
el nivel de comprensión del contenido durante todo el proceso de aprendizaje.  
Usando estrategias de instrucción conectadas a cada uno de estos componentes, los 
maestros pueden diseñar y poner en práctica lecciones que aborden las necesidades 
académicas y lingüísticas de los estudiantes que están aprendiendo inglés, al mismo tiempo 
que el currículo oficial, por tanto, en una lengua que no es su lengua materna. 
Estos componentes guardan una estrecha relación con las características principales 
que Mehisto et al. (2008) atribuyen a la metodología que implica el AICLE: 
• Un enfoque múltiple que apoye el aprendizaje del lenguaje en las clases de contenido 
y viceversa; que promueve la integración de contenidos y la programación de estos 
bajo un enfoque cros-curricular para favorecer la reflexión sobre los procesos de 
aprendizaje.  
• Un contexto de aprendizaje rico y seguro, basado en rutinas de tareas y de discursos, 
que hace visible el lenguaje durante el aprendizaje, de manera que el alumnado siente 
seguridad y deseo de interactuar y experimentar con el lenguaje y con el contenido.  
• La autenticidad del aprendizaje mediante la conexión de las tareas con los intereses de 
los alumnos y sus necesidades reales e individuales. 
• El aprendizaje activo, entendido como el aprendizaje en el que el alumnado tiene un 
tiempo suficiente para hablar e interaccionar con el profesor, con otros alumnos, con 
el mismo o con los recursos de aprendizaje; en el que puede ayudar a definir los 
estándares de aprendizaje de los contenidos, del lenguaje y de los procesos de 
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aprendizaje y evaluar sus progresos en relación con esos estándares; y un aprendizaje 
en el que trabajar de forma cooperativa es una forma habitual de trabajo. En definitiva, 
un aprendizaje en el que el papel del docente es facilitar todos estos procesos descritos.  
• El scaffolding, o andamiaje, es necesario para atender a la diversidad del alumnado, 
sus intereses, estilos de aprendizaje y conocimientos previos. Un andamiaje que 
contempla la reformulación del lenguaje para hacerlo asequible. Además, promueve la 
creatividad y el pensamiento crítico y permite a los alumnos aprender mediante retos 
cognitivos y de lenguaje que parten de sus propios niveles de competencia.  
• La cooperación, entre los docentes de AICLE y los que enseñan los contenidos en la 
L1, entre padres y docentes y, en general, entre todos los miembros de la comunidad 
educativa, incluidas las autoridades y los empleadores de los futuros ciudadanos que 
aprenden en este contexto.  
Todos estos componentes suponen un excelente marco de referencia para la 
programación de lecciones de AICLE, a partir del cual se ha elaborado una lista de los 
principios metodológicos que se consideran esenciales en una programación de AICLE de 
calidad. A continuación, se ofrece la síntesis de estos principios metodológicos. Esta relación 
de principios ha sido elaborada como parte del proceso de construcción del cuestionario que 
se ha empleado en este estudio para medir el nivel de integración de estos, en los estilos de 
programación de los docentes del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid (CM).  
5.2 Principios Metodológicos del AICLE 
Como se ha explicado en el capítulo anterior, este modelo, que integra de manera 
natural las cuatro destrezas básicas receptivas (escuchar y leer) y productivas (hablar y 
escribir), plantea la necesidad de desarrollar una serie de estrategias que favorezcan la 
interacción en el aula como garantía del desarrollo lingüístico y de la comprensión del 
contenido. Por ello, el lenguaje debe abordarse desde dos ámbitos diferenciados: el contenido 
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y los procesos cognitivos, por un lado, y la interacción y el uso comunicativo del lenguaje por 
otro; porque en el enfoque AICLE la lengua se usa para aprender y comunicarse al mismo 
tiempo. Asimismo, Custodio Espinar y Caballero (2016) añaden: 
     Desde el punto de vista curricular, AICLE se presenta como un paradigma 
metodológico en el que se establece una relación dependiente entre cuatro elementos 
(Coyle, 1999): el contenido que demanda para su aprendizaje unas destrezas 
cognitivas que, a su vez, están relacionadas con procesos lingüísticos y culturales 
propios de la lengua de instrucción utilizada. Este planteamiento de “las 4 Ces” supone 
un marco ideal para el desarrollo de estrategias metodológicas interactivas, centradas 
en el alumno, capaces de afrontar un reto tan difícil de llevar a cabo como es el 
aprendizaje de contenidos curriculares a través de una lengua extranjera. Se podría 
decir que desde un punto de vista lingüístico el enfoque AICLE es lo más parecido a 
un contexto de inmersión lingüística, pero sin necesidad de desplazar al alumno al país 
de la lengua de instrucción. (p. 8) 
Para poder superar con éxito la abrumadora demanda cognitiva y lingüística que 
implica el AICLE, es necesario el desarrollo de unos principios metodológicos que deben 
estar presentes en las programaciones docentes. Estos principios deben servir como referente 
para el desarrollo de las estrategias de enseñanza y aprendizaje (en adelante e/a) de AICLE, 
diseñadas por cada docente y para cada contexto. Un resumen de estos principios, junto con 
otros elementos necesarios para la validación del cuestionario, ha servido al grupo de 15 
expertos como referente teórico, para garantizar que el proceso de validación se centra en la 
identificación de aquellos principios que deben quedar recogidos en la escala. Una escala que 
mide el nivel de integración de los principios metodológicos del AICLE en el estilo de 
programación de los docentes habilitados de la CM.  
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A continuación, se describe el conjunto de principios metodológicos que se han 
considerado imprescindibles para realizar una programación de AICLE de calidad.  
• El modelo de programación didáctica debe incluir los cuatro elementos básicos 
definidos por Coyle (1999): contenido, conocimiento, comunicación y cultura. Porque 
la reflexión anticipada sobre estos aspectos del proceso de e/a permite al docente 
generar las estrategias, actividades, recursos, etc. necesarios para el aprendizaje eficaz 
del contenido y el desarrollo equilibrado del lenguaje, de estrategias de aprendizaje y 
de la competencia intercultural del alumnado. 
• El lenguaje debe abordarse desde dos ámbitos diferenciados: el contenido y los 
procesos cognitivos, por un lado, y la interacción y el uso comunicativo del lenguaje 
(CALP y BICS) (Cummins, 1999), por otro. En AICLE la lengua se usa para aprender 
y comunicarse al mismo tiempo. 
• El contenido determina las demandas lingüísticas que el docente debe analizar y 
apoyar en función de los niveles de competencia lingüística de los alumnos. La 
enseñanza del lenguaje en este contexto debe respetar el desarrollo equilibrado de las 
cuatro destrezas básicas de la lengua (escuchar, leer, hablar y escribir). El MCER es 
una herramienta fundamental para determinar los niveles y desarrollar estrategias de 
evaluación del lenguaje adaptadas a los mismos (Consejo de Europa, 2001). 
• El análisis de las demandas lingüísticas debe garantizar el desarrollo de estrategias de 
apoyo a la interacción, adaptadas al nivel de competencia lingüística de los alumnos 
(Coyle, 1999; 2007; Coyle et al., 2010). Este análisis permite el desarrollo de 
estrategias, que se denominan con el término inglés scaffolding (andamiaje). 
• La atención a la diversidad, tanto desde el punto de vista cognitivo, como de los estilos 
de aprendizaje, es fundamental para garantizar el aprendizaje significativo de los 
contenidos. En esta labor, la taxonomía de Bloom (1956) es una herramienta muy útil 
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para facilitar al docente la adaptación de la demanda cognitiva de las actividades al 
nivel de desarrollo cognitivo de cada alumno en particular. La herramienta permite 
pasar de la actividad presentada a una de orden cognitivo inferior o superior según las 
necesidades del alumno (Custodio Espinar, 2013). 
• La inclusión de diversas estrategias metodológicas coherentes con los modelos 
teóricos sobre el desarrollo lingüístico y el aprendizaje de L2 que subyacen en AICLE: 
- Estrategias de e/a centradas en el alumno, aprender haciendo. 
- Estrategias de e/a que favorecen el aprendizaje autónomo. 
- Estrategias de e/a interactivo que promueven la comunicación y, por tanto, la 
retroalimentación para conocer el nivel de desarrollo conceptual del alumno y 
favorecer el desarrollo de la interlengua de cada alumno (Long y Sato, 1984; Long, 
1996). 
- Estrategias de e/a flexible, adaptado a las necesidades y niveles de los alumnos. 
- Estrategias de e/a que favorecen el desarrollo de las competencias clave recogidas en 
el currículo de las etapas Primaria y Secundaria54. 
• El desarrollo de actividades siguiendo los siguientes principios básicos (Pérez Torres, 
2015): 
- Las actividades deben conectar con los objetivos curriculares. 
- Deben partir de una aproximación al contenido y al significado. 
- Las actividades deben ser abiertas y flexibles, fácilmente adaptables a niveles de 
dificultad superior o inferior según necesiten los alumnos. 
                                                          
54 https://www.mecd.gob.es/educacion/mc/lomce/el-curriculo/curriculo-primaria-eso-bachillerato/competencias-
clave/competencias-clave.html 
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- Actividades que conectan con los intereses propios de los alumnos, que son realistas 
y motivadoras, orientadas a la realización de tareas y productos finales. 
- Actividades que permiten evaluar tanto procesos, como resultados. 
- La aproximación a los textos orales y escritos sobre el contenido debe ser siempre a 
partir de actividades programadas para trabajar algún aspecto concreto del texto.  
• Además de estos principios, se considera, por propia experiencia, que las actividades 
AICLE deben estar diseñadas bajo una visión abierta, ecléctica e integradora de los 
diferentes modelos de e/a de la L2 desarrollados hasta el momento, porque todos ellos 
pueden contribuir al desarrollo de determinados aspectos de la lengua (listas de 
vocabulario, glosarios, ejercicios de repetición de estructuras, traducción, etc.). Se 
defiende la importancia de una reconciliación entre la gramática y la lengua como 
vehículo para desarrollar ambas competencias en los aprendices de L2. Ruiz Campillo 
(2008) ha denominado esta vuelta al aprendizaje formal de la lengua la “Tercera 
Gramática”. 
• Los recursos deben promover la interacción y el aprendizaje autónomo por parte de los 
alumnos. Las TIC (tecnologías de la información y la comunicación) pueden 
contribuir enormemente al desarrollo de actividades y tareas que promueven la 
integración de “las 4 Ces” de Coyle (1999), ayudan a los estudiantes a progresar a su 
propio ritmo, de manera autónoma, facilitan el desarrollo de estrategias de aprendizaje 
académico-científico (búsqueda de información, contraste, definición, etc.), y son 
enormemente motivantes si se ajustan a los intereses y habilidades digitales de los 
alumnos, al servicio de la actividad que desarrollan (Custodio Espinar y Fernández, 
2011; Custodio Espinar y Caballero, 2016).  
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• La evaluación debe atender a los progresos alcanzados, tanto en el área del lenguaje, 
como del contenido. Para ello se deben combinar diferentes estrategias de evaluación: 
individual y en grupo, oral y escrita, de coevaluación y autoevaluación. Estas últimas 
son fundamentales en este enfoque que centra la actividad del aprendizaje en el 
alumno. Y se deben incluir estrategias de evaluación formativa, para optimizar los 
procesos, y sumativa, al final, para medir la calidad de los aprendizajes que dichos 
procesos han promovido en el alumnado (Lofft Basse, 2016; Wylie y Lyon, 2015; 
Wewer, 2014; Llinares, Morton y Whittaker, 2012; Assessment Reform Group, 2012; 
Baehr, 2010; Järvinen, 2009; Broadfoot et al., 2002). 
• La organización del horario debe respetar los siguientes principios (Custodio Espinar, 
2014): 
- Intensidad, para que el porcentaje de horas semanales que los alumnos estudian bajo 
el enfoque AICLE no sea inferior al 30% del total, según la normativa del Programa 
Bilingüe de la CM. 
- Reiteración, para que la distribución en el horario de las áreas impartidas en lengua 
inglesa sea equilibrada a lo largo de los cinco días de la semana. 
- One-face-one-language, hace referencia a la necesidad de mantener una disciplina de 
comunicación en la L2, que hace más realista el contexto de comunicación. Este 
principio se favorece si los docentes que imparten AICLE no realizan enseñanzas de 
otras áreas impartidas en L1 al mismo grupo de alumnos al que imparten el AICLE. 
• La organización del aula debe manifestar un entorno afectivo positivo, mediante el uso 
de recursos visuales, la organización del mobiliario o cualquier otro elemento que 
promueva la interacción, la motivación y la confianza y disminuya la ansiedad y el 
umbral del filtro afectivo del alumnado (Krashen, 1985). 
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La puesta en práctica de estos principios metodológicos en el aula conlleva una serie 
de implicaciones para todos los agentes involucrados en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje que se analizan en los apartados siguientes.  
5.3 Competencias del Docente de AICLE  
Se viene insistiendo a lo largo de este estudio en que uno de los ejes que pueden 
garantizar la sostenibilidad de los programas bilingües basados en el AICLE es la formación 
del profesorado, tanto inicial, como permanente (Coyle et al., 2010; Banegas, 2012; Pérez 
Cañado 2014; Marsh, Pérez Cañado y Ráez Padilla, 2015). Formación que, en la medida de lo 
posible, debe ajustarse a las demandas que el desempeño de este tipo de enseñanza exige en 
las aulas (Marsh y Langé, 2000; Mehisto, Marsh y Frigols, 2008; Coyle et al., 2010; Navés y 
Victori, 2010; Escobar, 2011; Madrid y Pérez Cañado, 2012; Banegas, 2012; Pérez Cañado, 
2014; Lancaster, 2016a; Jover et al., 2016).  
Transcurridas ya más de dos décadas desde la introducción del AICLE en los sistemas 
educativos europeos, conocer cuáles son esas competencias es el requisito previo 
indispensable para el diagnóstico de las necesidades de formación y el diseño de cursos y 
planes capaces de satisfacerlas (Mehisto et al., 2008; Halbach, 2009; D’Angelo y García, 
2012, citado en Delicado y Pavón, 2016). A continuación, se ofrece una descripción de estas 
competencias a nivel macro y micro como punto de referencia para el diseño de planes de 
formación adecuados a las necesidades reales de los docentes de AICLE.  
5.3.1 Perfil de competencias del docente de AICLE a nivel macro. Existen 
numerosos trabajos nacionales e internacionales que han estudiado el perfil competencial del 
docente de AICLE (Pavón, & Ellison, 2013; Madrid y Madrid, 2014; Pérez-Cañado, 2015; 
Bertaux et al., 2010; Marsh et al., 2010).  De todos ellos, el “European Framework for CLIL 
Teacher Education. A framework for the professional development of CLIL teachers” (Marsh 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  199 
 
 
et al., 2010) es de especial interés para este estudio. Este marco, que surgió del Plan de 
Acción 2004-2006 de la Comisión Europea (Consejo de Europa, 2003), forma parte de las 
publicaciones del Centro Europeo de Lenguas Modernas (CELM) como proyecto financiado 
por Empowering (Programa de Profesionales del Idioma de la Unión Europea). Como el 
propio documento indica, este marco europeo para la formación de docentes AICLE tiene 
como objetivo proporcionar un conjunto de principios e ideas para diseñar un currículo de 
desarrollo profesional de AICLE, conocido por las siglas CLIL-CD (CLIL curriculum design), 
para servir de referente en el diseño de los planes de formación del profesorado AICLE 
europeo. El trabajo, realizado a través de un proceso de consulta paneuropeo, surge de la 
necesidad de encontrar un consenso para definir las competencias universales a nivel macro 
de los educadores AICLE, debido a las diferencias que existen entre los distintos programas 
CLIL que se desarrollan en la UE (Marsh et al., 2010).  
Este marco recoge las competencias profesionales que se espera que el maestro de 
AICLE adquiera durante un programa de capacitación divido en tres módulos. Las 
competencias que incluye son: 
1. Reflexión personal, entendida como el compromiso con el propio desarrollo cognitivo, 
social y afectivo para poder apoyar el de los estudiantes. 
2. Elementos fundamentales del AICLE hace referencia a la comprensión de las 
características principales del enfoque y su relación con la práctica. También implica 
la capacidad para la construcción de relaciones inclusivas y constructivas con los 
estudiantes y otros agentes implicados. 
3. Conocimiento del lenguaje y del contenido basado en la investigación de la 
interdependencia del lenguaje (L1, L2, L3) y el desarrollo cognitivo, para facilitar 
tanto el aprendizaje del contenido como el aprendizaje del idioma. 
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4. Metodología y evaluación que incluye las subcompetencias: promover las capacidades 
del alumno; colaboración entre colegas; implementación de estrategias de enseñanza y 
aprendizaje; alineación de las programaciones con el currículo y atención a la 
diversidad; desarrollo de experiencias de aprendizaje significativas en un ambiente 
seguro; y desarrollo de estrategias de evaluación formativa y sumativa de los alumnos. 
5. Investigación y evaluación de la práctica docente capaz de proporcionar un modelo 
activo para que los estudiantes desarrollen las formas y los medios de aprendizaje a 
través de su propia investigación y evaluación.  
6. Creación de recursos y entornos de aprendizaje enriquecidos, integradores, 
diversificados y cognitivamente exigentes, pero que se adaptan a las capacidades 
personales mediante estrategias de scaffolding, para generar una sensación de 
seguridad al experimentar con el lenguaje, el contenido y el desarrollo de su propio 
aprendizaje. 
7. Organización del aula para facilitar el aprendizaje integrado de contenidos, lenguaje y 
las habilidades de aprendizaje. Esto requiere un conocimiento específico sobre la 
dinámica del aula y las técnicas de gestión y sobre cómo estos afectan el AICLE. La 
corresponsabilidad de la gestión del aula y la construcción conjunta del aprendizaje 
como medios para promover la motivación intrínseca de los alumnos.  
8. Organización de los elementos del AICLE y gestión de los agentes implicados. 
Conocimiento de los roles y exigencias hacia el programa de enseñanza bilingüe. 
El marco ofrece los descriptores para evaluar cada una de estas competencias, así 
como tres módulos que constituyen los ejes genéricos de cualquier curso de formación y 
desarrollo profesional para docentes de AICLE: Módulo 1 Introducción al AICLE; Módulo 2 
Implementación del AICLE; Módulo 3 Consolidación del AICLE.  
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En el ámbito nacional español, recientemente, Pérez Cañado (2017) ha vuelto a 
señalar cuáles son las competencias que la educación del docente de AICLE debería 
contemplar: 
• Competencia lingüística que asegure un tratamiento equilibrado de BICS y CALP 
(Cummins, 1999), así como el desarrollo en el aula de estrategias que promuevan la 
competencia intercultural de los alumnos necesaria en un contexto de aprendizaje 
bilingüe o multilingüe.  
• Competencia pedagógica para garantizar la puesta en práctica de técnicas y 
metodologías acordes con un aprendizaje constructivista, centrado en el alumno y 
basado en un enfoque comunicativo del lenguaje, como el que exige el AICLE.  
• Competencia científica, relacionada con el conocimiento de los fundamentos teóricos 
del enfoque.  
• Competencia organizativa que permita a los docentes integrar de forma efectiva todos 
los elementos que componen el AICLE, en particular el desarrollo del lenguaje y el 
aprendizaje del contenido, y poder reflejarlos en las lecciones que programan y en el 
aula bilingüe de la que son responsables.  
• Competencia interpersonal necesaria para generar una trama de relaciones 
socioafectivas en el aula, capaces de generar un clima agradable y seguro de trabajo, 
en el que los roles del docente y el alumno deben ser acordes con el cambio de 
paradigma metodológico que el AICLE conlleva en la práctica.  
• Competencia colaborativa, que promueve el trabajo en equipo y la participación 
coordinada de todos los agentes presentes en la educación bilingüe.  
• Competencia para la reflexión y el desarrollo profesional, capaz de generar un deseo 
de mejora continua a lo largo de la vida y una comprensión de la necesidad que esta 
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mejora supone, en un contexto de enseñanza tan rico, dinámico y exigente como es el 
AICLE.  
A pesar de este y otros trabajos que se han centrado en la definición de las 
competencias del docente AICLE, ha quedado de manifiesto en la numerosa bibliografía 
revisada sobre las necesidades de formación de estos docentes que los programas de 
formación diseñados para su capacitación no están resultando todo lo eficaces que cabría 
esperar. Delicado y Pavón (2016) acusan directamente de esta situación a las administraciones 
regionales e instituciones educativas de falta de colaboración para diseñar planes de 
formación específicamente orientados a desarrollar las competencias que la enseñanza 
bilingüe exige en la práctica.  
No son pocos los autores que han afirmado que, si los planes de formación inicial 
estuvieran más conectados con estas competencias definidas (Pavón, & Ellison, 2013; Madrid 
y Madrid, 2014; Pérez-Cañado, 2015; Bertaux et al., 2010; Marsh et al., 2010), la inversión en 
la formación permanente del profesorado vería reducido su coste sustancialmente (Halbach, 
2010; Hütner, Dalton-Puffer y Smit, 2013; Banegas, 2015; Madrid y Madrid 2014), con la 
consecuente ventaja que esto supondría para aumentar la calidad y cantidad de la oferta, pero 
sobre todo, para orientar la política de formación del profesorado hacia nuevas vías de 
investigación que garanticen un mayor impacto de estos planes en el conjunto de la 
comunidad docente de AICLE. 
El aparente déficit de formación docente tiene un gran efecto en la eficiencia de los 
docentes (Lancaster, 2016a). Por eso este estudio pretende demostrar que el diseño de una 
adecuada formación integral previa, tanto en la formación inicial como en la continua 
(Fernández Agüero, 2009; Pavón Vázquez y Ellison, 2013), que aborde estas competencias de 
forma equilibrada, sería capaz de generar un sentido de comunidad y de identidad entre los 
profesores de AICLE porque, en la actualidad, este colectivo no parece sentirse identificado 
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con un perfil concreto (Herrero, 2015). Hecho que es debido, en parte, a las diferencias en su 
formación.  
Estas diferencias quedan de manifiesto en la distinta capacidad para afrontar los retos 
del AICLE, entre los que se encuentra la capacidad para integrar los principios metodológicos 
necesarios en este enfoque en las programaciones didácticas. Porque una competencia en 
lengua extranjera, igual o superior a C1 según el MECR, no capacita automáticamente al 
docente para impartir enseñanza bilingüe y desarrollar las estrategias metodológicas que esta 
enseñanza exige (Delicado y Pavón, 2016; Dafouz, 2015).  
5.3.2 Perfil de competencias del docente de AICLE a nivel micro. Para ofrecer esta 
capacitación a los docentes de AICLE a un nivel micro, ante todo es necesario descifrar las 
necesidades específicas en términos prácticos, sobre la base de las competencias requeridas 
para integrar el lenguaje y el contenido en una sola lección (Brüning y Purrman, 2014; citado 
en Lancaster, 2016a).  
Bertaux et al. (2010) proponen una tabla que agrupa las competencias del docente 
AICLE por áreas divididas en dos grandes secciones: las competencias generales, que 
permiten al docente tener un referente teórico del enfoque y las competencias concretas, que 
le permiten trasladar el enfoque a la práctica. En el primer grupo, estos expertos proponen 
competencias similares a las descritas por otros autores en el nivel de competencias macro. La 
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Tabla 5. 1  
Competencias generales del docente de AICLE 
ÁREAS DE COMPETENCIA COMPETENCIAS 
Programa de enseñanza • Definir AICLE 
• Adoptar un enfoque AICLE 
Política sobre AICLE  • Adaptar el AICLE a su contexto local 
• Integrar el AICLE en el currículo 
• Vincular el programa AICLE con el espíritu escolar 
• Articular medidas de garantía de calidad para el 
AICLE en su centro 
Competencias en la lengua vehicular 
para la enseñanza de AICLE 
• Usar BICS55  
• Usar CALP56  
• Usar el lenguaje para la organización y gestión del 
aula 
• Usar el lenguaje propio de enseñanza  
• Usar el lenguaje de las actividades de aprendizaje 
Desarrollo del programa • Diseñar un programa de AICLE 
Colaboración para apoyar el 
aprendizaje de los alumnos 
• Trabajar con otros para mejorar el aprendizaje de 
los estudiantes 
• Establecer relaciones constructivas con los 
estudiantes 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: pp. 1-4). 
Los autores incluyen, además, una serie de descriptores para medir el nivel de 
desarrollo de cada una de estas competencias. El segundo grupo de competencias son de 
especial interés para este estudio porque están relacionadas con el desarrollo del AICLE en la 
práctica. Por ello se ofrece a continuación una traducción completa de las áreas de 
competencia, las competencias y sus indicadores, que Bertaux et al. (2010) incluyen en su 




                                                          
55 Basic interpersonal communicative skills (destrezas de comunicación interpersonal básicas) (Cummins, 1999). 
56 Cognitive academic language proficiency (dominio cognitivo del lenguaje académico) (Cummins, 1999). 
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Tabla 5. 2  
Competencias del docente para el desarrollo del AICLE en el aula 
ÁREAS DE COMPETENCIA COMPETENCIAS 
1. Integración  Conectar el contenido, el lenguaje y las habilidades de 
aprendizaje en un enfoque integrado 
 
2. Implementación  Lesson planning57 (programación de aula) 
Trasladar lo planificado a la práctica en el aula 
Fomentar el logro de resultados 
3. Aprendizaje de la L2 Conocer los niveles de logro de un segundo idioma 
Aplicar el conocimiento de la enseñanza de segundas lenguas 
en la preparación de la lección 
Aplicar el conocimiento de la enseñanza de segundas lenguas 
en el aula 
4. Interculturalidad  Promover la conciencia cultural y la interculturalidad 
 
5. Manejo del entorno de 
aprendizaje 
Considerar el lado afectivo del aprendizaje 
 
Hacer que el proceso de aprendizaje AICLE sea eficiente 
6. El alumno en el centro del 
AICLE 
Aplicar metodologías activas, centradas en el alumno 
7. Las habilidades de aprendizaje 
del AICLE 
Conocer los procesos cognitivos y metacognitivos en el 
contexto de AICLE 
 
8. Evaluación del aprendizaje en 
el AICLE 
Conocer y aplicar procedimientos y herramientas de 
evaluación de la enseñanza y del aprendizaje 
 
9. Desarrollo de un aprendizaje 
permanente y el uso de enfoques 




Uso de las TIC como recurso de enseñanza 
 Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: pp. 5-9). 
 
 
                                                          
57 Este término “programación de aula” se va a emplear en adelante referido a la programación que los docentes 
deben realizar para impartir sus lecciones en el aula, en contraste con en el término programación de área, que 
generalmente se asocia a un documento anual, que recoge toda la planificación para para un curso de una 
asignatura concreta.  
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A continuación, en las tablas 5.2.1 a 5.2.9 se incluye una traducción de los indicadores 
de logro que los autores han definido para evaluar cada competencia con el fin de ofrecer un 
marco descriptivo de lo que dichas competencias implican para el docente en la práctica. 
Tabla 5. 3  
Indicadores de logro del área de competencia 1 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
1. Integración  Conectar el contenido, el 
lenguaje y las habilidades de 
aprendizaje en un enfoque 
integrado 
• Puede guiar a los estudiantes para mantener 
un enfoque múltiple en el contenido, el 
lenguaje, las habilidades de aprendizaje y el 
pensamiento crítico 
• Puede apoyar el aprendizaje de idiomas en 
clases de contenido 
• Puede apoyar el aprendizaje de contenido en 
clases de idiomas 
• Puede integrar contenido de varias materias 
y campos de conocimiento 
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Tabla 5. 4  
Indicadores de logro del área de competencia 2 
Área de 
competencia 
Competencias Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 




• diseñar tareas que respalden los resultados de 
aprendizaje planificados 
• diseñar tareas que involucren a los estudiantes usando 
varios estilos de aprendizaje 
• encontrar y adaptar material auténtico que responda a 
los intereses y necesidades de los estudiantes 
• identificar y hacer uso de entornos de aprendizaje más 
allá del aula de una manera segura y eficiente 
• seleccionar, diseñar y usar con lógica materiales de 
soporte visual, auditivo y multimodal, y realia59 
• analizar el contenido en términos de necesidades de 
lenguaje 
• crear temas transversales y actividades relacionadas en 
cooperación con colegas 
 Trasladar lo 
planificado a la 
práctica en el 
aula 
• brindar grandes oportunidades para vincular el 
conocimiento previo y el nuevo 
• ayudar a los estudiantes a pasar de materiales 'context 
embedded' a 'context reduced'60 
• proporcionar información y experiencias ricas, 
abordando un tema desde diferentes perspectivas 
• hacer que el contenido y el lenguaje sean accesibles al 
ayudar a los estudiantes a convertir su conocimiento 
tácito / pasivo en explícito/ conocimiento activo 
• crear oportunidades y apoyar a los estudiantes en la 
investigación de temas de forma independiente y a 
través de la cooperación con compañeros 
 Fomentar el 
logro de 
resultados 
• adaptar el contenido del curso al lenguaje y al currículo 
de la asignatura 
• establecer y negociar el contenido, el lenguaje y los 
resultados de aprendizaje con los estudiantes 
• guiar a los estudiantes en el desarrollo sistemático de 
BICS y CALP 
• ayudar a los estudiantes a desarrollar una conciencia 
metacognitiva 
• guiar a los estudiantes en el desarrollo de hábitos 
cognitivos productivos 
• ayudar a los estudiantes a aprovechar el pensamiento 
de orden superior en relación con el contenido, el 
lenguaje y las habilidades de aprendizaje 
• forjar vínculos con otros campos de aprendizaje 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: pp. 5). 
                                                          
58 Este término “programación de aula” se va a emplear en adelante referido a la programación que los docentes 
deben realizar para impartir sus clases en el aula en contraste con en el término programación de área, que 
generalmente se asocia a un documento anual, para una asignatura concreta.  
59 Término usado en la enseñanza de segundas lenguas referido a objetos de la vida real llevados al aula con un 
fin pedagógico 
60 Contexto integrado vs contexto reducido (Cummins) 
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Tabla 5. 5  
Indicadores de logro del área de competencia 3 
Área de 
competencia 
Competencias Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
3. Aprendizaje 
de la L2 
Conocer los 
niveles de logro 
de un segundo 
idioma 
• usar el Marco Común Europeo para las lenguas como 
herramienta de autoevaluación 
• usar el MCER como una herramienta para evaluar el nivel 
de logro de los estudiantes con sus colegas 
• usar el MCER para definir los objetivos de idioma en la 
clase de AICLE 
Aplicar el 
conocimiento de 
la enseñanza de 
segundas 
lenguas en la 
preparación de 
la lección 
• distinguir entre el aprendizaje del idioma y la adquisición 
del lenguaje y seleccionar el input en consecuencia 
• identificar palabras, términos, modismos y estructuras de 
discurso que son nuevas para los estudiantes en textos, audios 
o materiales audiovisuales, y apoyar su comprensión 
• identificar los componentes del lenguaje que necesitan los 
alumnos para la comprensión oral o escrita y producir 
materiales que lo apoyen 
• identificar los componentes del lenguaje que necesitan los 
alumnos para la producción oral o escrita de textos complejos 
y crear recursos adaptados para apoyarla (por ejemplo, 
vocabulario, oraciones y tipos de texto) 
• planificar el aprendizaje previo de algún aspecto del 
lenguaje, si es necesario 
• manejar los siguientes conceptos: 
- aprendizaje intencional e incidental 
- inteligibilidad 
- gestión y corrección de errores 
- 'teacher-speak' ('teacherese') 
- cambio de código 
- mezcla de código 
• recurrir a una variedad de estrategias para fomentar el 
desarrollo de BICS y CALP 
Aplicar el 
conocimiento de 
la enseñanza de 
segundas 
lenguas en el 
aula 
• ayudar a los estudiantes a manejar y aprender nuevas 
palabras, términos, modismos y estructuras discursivas 
• recurrir a un amplio repertorio de estrategias para apoyar a 
los estudiantes en la producción oral o escrita 
• usar una amplia gama de estrategias para apoyar el uso del 
lenguaje a fin de producir un discurso de alta calidad 
(scaffolding) 
• manejar los conceptos de cambio de código y translengua, y 
decidir si aplicarlos y cuándo hacerlo 
• decidir si los errores de producción están vinculados al 
lenguaje o al contenido 
• usar una amplia gama de estrategias de corrección de 
lenguaje con la frecuencia apropiada, asegurando el 
crecimiento del lenguaje sin desmotivar a los estudiantes 
• usar estrategias tales como eco, modelado, extensión y 
repetición para apoyar a los estudiantes en su producción oral 
• desarrollar una cultura de aula donde el aprendizaje de 
idiomas sea apoyado a través de los compañeros y la 
autonomía del alumno 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: pp. 5-6). 
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Tabla 5. 6  
Indicadores de logro del área de competencia 4 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
4. Interculturalidad  Promover la 
conciencia cultural y 
la interculturalidad 
 
• seleccionar y adaptar material auténtico de 
diferentes regiones o países 
• articular parámetros culturales clave asociados con 
el lenguaje del AICLE 
• guiar a los estudiantes en el desarrollo de la 
conciencia cultural 
• guiar a los estudiantes a actuar de "manera correcta" 
y decir lo "correcto" en el contexto apropiado 
• despertar la curiosidad de los alumnos sobre la 
cultura (s) relacionada (s) con el lenguaje del AICLE 
• ayudar a los estudiantes a ir más allá de los 
estereotipos culturales superlativos y aprender sobre 
el país / países de la L2 y su gente (s) 
• iniciar o apoyar intercambios virtuales o físicos con 
estudiantes de otras regiones / países 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: p. 6). 
Tabla 5. 7  
Indicadores de logro del área de competencia 5 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
5. Manejo del 
entorno de 
aprendizaje 
Considerar el lado 
afectivo del aprendizaje 
 
• crear un ambiente seguro que aliente la 
experimentación con contenido, lenguaje y habilidades 
de aprendizaje 
Hacer que el proceso de 
aprendizaje AICLE sea 
eficiente 
• anticipar, investigar y tener en cuenta las necesidades 
del alumno con respecto al contenido, el idioma y las 
habilidades de aprendizaje 
• aplicar la mejor enseñanza a la vez que mantiene un 
triple enfoque en el contenido, el lenguaje y el 
aprendizaje en los siguientes ámbitos: 
- gestión de grupos (manteniendo un enfoque en el 
tiempo, las tareas y los niveles de ruido, fomentando 
las habilidades de autorregulación de los estudiantes) 
- dar instrucciones 
- gestión de la interacción (discurso de toda la clase, 
trabajo cooperativo entre iguales) 
- mejorar la comunicación (utilizar la clarificación, 
verificar la comprensión; scaffolding; ir más allá de 
una pregunta una respuesta; fomentar el pensamiento 
crítico y creativo; elevar la conciencia metalingüística; 
fomentar la autonomía) 
- análisis de la dinámica del aula y el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes 
• crear conscientemente oportunidades para el 
aprendizaje incidental de contenido, lenguaje y 
habilidades de aprendizaje 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: p. 7). 
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Tabla 5. 8  
Indicadores de logro del área de competencia 6 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
6. El alumno en 







• seleccionar actividades de aprendizaje en términos de 
interacción en el aula (alumno-alumno, alumno-profesor, 
profesor-profesor) 
• apoyar el desarrollo de la autonomía del alumno mediante la 
elección, la planificación de resultados del aprendizaje, la 
identificación de necesidades y fuentes de scaffolding" y la 
evaluación formativa 
• dar a los estudiantes una "voz" sustancial en el discurso de la 
clase 
• crear experiencias de aprendizaje enriquecedoras, por ejemplo: 
- trabajo en grupo con definición del rol de cada miembro 
- análisis a mitad de tarea del proceso de trabajo y de los 
resultados, scaffolding del lenguaje y el contenido para la 
interacción y la terminación de la tarea 
- promoción de estrategias de co-aprendizaje 
- tareas para quienes escuchan una presentación 
- evaluación al final de la tarea de los procesos y resultados del 
trabajo en grupo, y usar esto en la planificación para la siguiente 
tarea del grupo 
• identificar el nivel de conocimiento actual del estudiante, sus 
formas de organizarlo y de pensar, sus intereses, y ayudar a los 
estudiantes para aprender y usar lenguaje relacionado 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: p. 7). 
Tabla 5. 9  
Indicadores de logro del área de competencia 7 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 











en el entorno 
CLIL 
 
• apoyar el aprendizaje a lo largo de una escala de desarrollo 
cognitivo: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear 
(Anderson y Krathwohl) 
• identificar, adaptar y diseñar materiales adecuados para el nivel 
actual de desarrollo cognitivo de los estudiantes 
• identificar estructuras sintácticas y otro lenguaje requerido para 
el pensamiento de orden superior 
• fomentar el pensamiento de orden superior sobre el lenguaje, el 
contenido y las habilidades de aprendizaje 
• fomentar el pensamiento sobre las interrelaciones entre el 
lenguaje, el contenido y las habilidades de aprendizaje 
• proporcionar marcos para analizar contenido desde múltiples 
perspectivas 
• usar los contenidos para estimular el pensamiento 
• usar diferencias entre idiomas para analizar cómo dos culturas 
perciben un mismo concepto 
• usar similitudes y diferencias lingüísticas para desarrollar la 
conciencia metalingüística 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: p. 8). 
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Tabla 5. 10  
Indicadores de logro del área de competencia 8 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
8. Evaluación 
del aprendizaje 





de evaluación de 
la enseñanza y 
del aprendizaje 
 
• involucrar a los estudiantes en una cultura de evaluación para 
el aprendizaje que incluye: 
- hacer conexiones entre los resultados planificados, las 
habilidades y procesos de aprendizaje, los resultados reales, la 
planificación y 
estrategias de negociación para el aprendizaje futuro 
- utilizando herramientas de autoevaluación y de evaluación 
entre pares 
- mantener un triple enfoque en el lenguaje, el contenido y las 
habilidades de aprendizaje 
• distinguir y manejar las características específicas de la 
evaluación del AICLE, que incluyen: 
- lenguaje para varios propósitos 
- trabajo con materiales auténticos 
- comunicación con los hablantes del lenguaje AICLE 
- crecimiento continuo del lenguaje (estar alerta a la 
estabilización) 
- nivel de comodidad al experimentar con el lenguaje y el 
contenido 
- progreso en el logro de los objetivos planificados de 
contenido, lenguaje y habilidades de aprendizaje 
- desarrollo de todas las habilidades lingüísticas 
- distinción entre errores de contenido y errores de lenguaje 
- evaluación en el idioma de aprendizaje 
• preparar a los estudiantes para exámenes formales, incluidos 
exámenes estandarizados 
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Tabla 5. 11  
Indicadores de logro del área de competencia 9 
Área de 
competencia 
Competencia Indicadores de logro 
El docente de AICLE puede… 
9. Desarrollo de un 
aprendizaje 








• continuar evolucionando en el rol de docente de 
AICLE: 
- trabajando sistemáticamente para aplicar nuevas 
técnicas y mejorar la enseñanza 
- probando nuevos materiales y medios 
- realizando una autoevaluación periódica de las 
necesidades de desarrollo profesional personal 
- actualizando su conocimiento, leyendo nuevos 
artículos y libros sobre AICLE y pedagogía 
- haciendo cursos de desarrollo profesional continuo 
- participando en redes y / o conferencias sobre AICLE 
regionales, nacionales o internacionales 
• ayudar a los colegas a usar una metodología 
innovadora 
• promover y ayudar a los estudiantes a adaptarse a las 
técnicas innovadoras de aprendizaje 
Uso de las TIC 
como recurso de 
enseñanza 
• buscar y descargar material auténtico para usar en el 
aula 
• ayudar a los estudiantes a desarrollar una 
alfabetización digital 
• guiar a los estudiantes en el uso de las TIC de maneras 
que son nuevas para ellos y que mejoran el aprendizaje 
• guiar a los estudiantes a mantener un equilibrio 
apropiado entre el uso de lo electrónico y lo no 
electrónico  
• articular cuestiones éticas y de seguridad relacionadas 
con el uso de las TIC 
• usar las TIC con los estudiantes para establecer 
intercambios interregionales o internacionales 
Nota. Traducido de Bertaux et al. (cf. 2010: p. 9). 
Otra herramienta muy útil a la hora de identificar las competencias a nivel micro del 
docente de AICLE es el registro de control que proponen Dale y Tanner (2012) para 
comprobar: How CLIL are you? Las autoras ofrecen una lista de control con una escala 
nominal (siempre, frecuentemente, a veces, ocasionalmente, nunca) en la que miden la 
capacidad del docente para integrar los principios metodológicos que deben estar presentes en 
una lección de AICLE de calidad. El registro está organizado en seis bloques: 
1. Activar el aprendizaje 
2. Guiar y apoyar la comprensión 
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3. El lenguaje 
4. La interacción 
5. La producción escrita 
6. La evaluación y retroalimentación 
Esta organización de los descriptores, así como su vinculación directa con las 
estrategias que el docente debe identificar en su estilo de programación de aula hacen de esta 
herramienta un recurso muy útil para la autoevaluación de la planificación docente. Para ver 
más detalle de sus descriptores se puede consultar Dale y Tanner (2012: pp. 15-18). En el 
capítulo siguiente se presenta una síntesis de estas propuestas como marco teórico para el 
constructo “Programación de AICLE”.  
5.4 Implicaciones del AICLE 
Se han descrito hasta este momento las numerosas las implicaciones lingüísticas, 
pedagógicas y didácticas de este enfoque. Pero existen, además, otro tipo de implicaciones 
relacionadas con el impacto que la puesta en la práctica del modelo tiene sobre los agentes 
que participan en el mismo. 
A continuación, se describen cuáles son los beneficios y las demandas que este 
enfoque presenta para los alumnos y se destacan otros elementos implicados en la enseñanza 
de AICLE como la motivación y el contexto familiar. Se analizan también otros factores 
relativos a la gestión de la administración, que están implicados en este modelo de enseñanza 
y que pueden determinar su eficacia y su calidad.  
5.4.1 Implicaciones para el alumnado. Algunos de los beneficios que el AICLE 
presenta en el aula son: una mayor exposición a la L2; nuevas perspectivas de aprendizaje 
social, interactivo y autónomo centrado en el alumno, con el consiguiente aumento de la 
motivación (Gardner, 1985; MacIntyre, 2002; citados en Mehisto, 2012; Lofft Basse, 2016); 
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una integración de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en el aula 
(Pérez Torres, 2005; Wojtowicz et al., 2011; Fernández Fontecha, 2012); y, por supuesto, el 
desarrollo de la competencia comunicativa bajo los principios recogidos en el MCER 
(Consejo de Europa, 2001), que constituyen el referente de la enseñanza y aprendizaje de las 
lenguas en Europa (Custodio Espinar y Caballero, 2016).  
Todo ello supone un giro radical en el papel que el alumno juega en su aprendizaje, 
que requiere una reflexión por parte de los docentes de AICLE bajo una doble perspectiva. 
Por un lado, bajo la perspectiva de los apoyos que el docente puede diseñar y desarrollar en el 
aula para atender todas estas demandas. Por otro, igualmente importante, desde el punto de 
vista de las competencias que los alumnos necesitan para poder llevar a cabo ese aprendizaje 
de forma autónoma e independiente.  
Crispín (2011) recoge una serie de habilidades que se deben contemplar para obtener 
el máximo rendimiento de esta forma de aprendizaje. En primer lugar, aprender de forma 
autónoma exige establecer unas metas y actividades que posibiliten el cumplimiento de la 
tarea, por tanto, la planificación es fundamental. Se debe fomentar el desarrollar una 
conciencia sobre la planificación de las tareas que se realizan para aprender.  
Además, durante el proceso de realización de las tareas, el alumnado autónomo debe 
ser capaz de entender lo que se hace, cómo se hace y por qué se hace. Por consiguiente, 
afirma la autora, la monitorización del aprendizaje exige un entrenamiento de habilidades 
metacognitivas hacia el aprendizaje, que posibilitan la toma de decisiones sobre la mejor 
forma de completar la tarea, así como los pasos y habilidades necesarios para ello (Crispín, 
2011).  
Por último, según Crispín (2011) la autonomía en el aprendizaje requiere una 
capacidad de evaluación del trabajo realizado y los logros alcanzados. Este proceso de 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  215 
 
 
valoración, que implica un proceso de evaluación formativa y sumativa, se debe facilitar 
mediante herramientas que promuevan la reflexión y la observación objetiva del trabajo 
propio y ajeno, en comparación con los estándares marcados para el aprendizaje. Para 
promover este aprendizaje, las actividades de autoevaluación y coevaluación son muy 
importantes en el AICLE y deben ser diseñadas para la evaluación tanto de la lengua como 
del contenido, de modo que favorezcan el desarrollo de las destrezas metacognitivas 
necesarias, en un modelo de enseñanza que promueve el aprendizaje autónomo, en una lengua 
distinta de la materna. 
Otra implicación muy interesante para el alumnado es la necesidad de producir 
lenguaje desde el primer momento. En este sentido, el enfoque AICLE presenta el error como 
parte integral del proceso de aprendizaje (Corder, 1967), lo cual contribuye a generar una 
actitud más desinhibida hacia el uso de la lengua que contribuye a la disminución del filtro 
afectivo (Krashen, 1985). Como se ha mencionado ya, la interacción y la retroalimentación 
condicionan el desarrollo de la interlengua de los alumnos (Long, 1996). Por consiguiente, 
este enfoque requiere un trabajo de anticipación y andamiaje del lenguaje importantes, al 
tiempo que exige un nivel muy alto de competencia metodológica en el profesor. Todo ello 
hace recomendable el apoyo de nativos en el aula. En el Programa de la CM los auxiliares de 
conversación suponen uno de los recursos más valiosos y motivantes con los que cuentan los 
alumnos de AICLE (Buckingham, 2018). Estos auxiliares ofrecen al alumnado un modelo real 
del lenguaje, una cultura diferente de referencia durante el aprendizaje y permiten una 
atención personaliza e inmediata a las necesidades comunicativas que surgen en el aula, tanto 
para el alumnado, como para los docentes.  
El desarrollo de la competencia digital es otra de las demandas que el AICLE exige a 
los estudiantes (Nieto Moreno de Diezmas, 2018). El binomio AICLE-TIC juega un papel 
importante en el desarrollo del aprendizaje de la L2 y del contenido en contextos de 
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enseñanza bilingüe (Pérez Torres, 2005; Wojtowicz et al., 2011; Fernández Fontecha, 2012). 
La integración de las TIC en el aula promueve el desarrollo de tareas centradas en el alumno. 
Este tipo de tareas demanda una serie de habilidades, tanto en la interacción con la tecnología, 
como en el proceso de aprendizaje que se desarrolla a través de ella (Custodio Espinar y 
Fernández, 2011).  Custodio Espinar y Caballero (2016) proponen un modelo innovador para 
la enseñanza bilingüe en las etapas obligatorias, que integra las TIC en la planificación eficaz 
de estrategias metodológicas de AICLE. Este modelo, basado en el modelo Technological 
Pedagogical Content Knowledge (TPACK), desarrollado por Mishra y Koehler (2006), 
pretende ofrecer un marco para la integración reflexiva de la tecnología en el aula que permita 
anticipar las habilidades digitales y las competencias que cada tecnología exige, desde el 
punto de vista del lenguaje, del contenido y de su manipulación, por parte de los alumnos.  
Pero todo esto, no sólo exige formación del profesorado, sino que los alumnos deben 
también aprender estrategias para compensar las dificultades que implica el desarrollo del 
aprendizaje de contenido curricular en una lengua extranjera. Como afirman Attard Montalto 
et al. (2014), uno de los retos más importantes y más difíciles, del profesor CLIL es capacitar 
a los alumnos para ser independientes. Algunas de las orientaciones que esta guía CLIL 
apunta para alcanzar este reto son (Attard Montalto et al., 2014): 
- Intentar conectar con vida de los estudiantes y sus necesidades e intereses. 
- Practicar el fomento (y disfrute) en la comunicación estudiante-estudiante. 
- Adoptar normas de comportamiento aceptable generadas por los estudiantes. 
- Permitir que los estudiantes pregunten sobre la marcha el lenguaje que necesitan. 
-  Ayudar a los estudiantes a reconocer y desarrollar sus propios estilos y estrategias de 
aprendizaje y no esperar que todos trabajen de la misma forma.  
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- Ponerse en el lugar del estudiante e imaginar el aprendizaje de formas diferentes y 
emocionantes para ellos.  
- Responder a las necesidades inmediatas de todos los alumnos. 
Todas estas demandas, que exige un enfoque constructivista del aprendizaje como el 
AICLE, implican el desarrollo de competencias, que ponen el foco de atención en la 
demostración de los resultados de aprendizaje deseados, como el eje del proceso de 
aprendizaje del estudiante. Por tanto, el alumnado debe recibir un entrenamiento de las 
habilidades que se esperan de él, para garantizar que ese aprendizaje se realiza con la eficacia 
y la eficiencia deseadas. El desarrollo de estas habilidades requiere una planificación, un 
recorrido y, por supuesto, una adecuada formación por parte del docente de AICLE. 
Pero además de exigencias, el AICLE también implica una serie de beneficios para el 
alumnado. Dale y Tanner (2012) señalan que los estudiantes de AICLE están motivados por 
el atractivo de aprender contenido en una lengua extranjera y el reto, pero a la vez satisfacción, 
que ello supone. El alto nivel de estímulo cognitivo y lingüístico, cuando está bien 
compensado y apoyado, permite a los estudiantes progresar más rápidamente y desarrollar 
estrategias de aprendizaje autónomo y de interacción social, que les convierte en aprendices 
más independientes. Además, este contexto de aprendizaje permite adquirir una conciencia 
cultural e intercultural que trasciende el aula, haciendo de los alumnos de AICLE unos 
verdaderos embajadores de sus propias culturas.   
5.4.2  Otros factores implicados en el AICLE. Según el informe PISA 2015, el 
estatus socioeconómico del estudiante es el factor que más impacta en el rendimiento 
académico de los estudiantes (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016a). Por tanto, 
la influencia del contexto familiar en el AICLE es tan importante como lo es en cualquier otro 
modelo de enseñanza. El ISEC (Índice Social, Económico y Cultural) es un índice que se usa 
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para medir diversos aspectos del origen social y familiar de los alumnos. Este índice refleja la 
ocupación profesional y el nivel educativo de los padres, así como los recursos disponibles en 
el hogar. De estos tres componentes, el nivel de estudios de los padres es el factor que más se 
correlaciona con los resultados de los alumnos en PISA (Ministerio de Educación Cultura y 
Deporte, 2016a).  
Pero el aprendizaje no debería verse afectado por este tipo de factores. Los sistemas 
educativos equitativos deben compensar estas diferencias aportando las soluciones adecuadas 
para cada caso. Coyle et al. (2010) señala que el AICLE es apropiado "para una amplia gama 
de estudiantes, no solo de entornos privilegiados u otros de élite" (cf. Coyle et al., 2010: p. 2). 
Como se comentó en el capítulo 3, en las últimas pruebas que miden el rendimiento de los 
alumnos en la etapa Primaria, realizadas en el curso 2015-2016 y publicadas en el Informe 
2017 del Consejo Escolar de la CM, se han realizado encuestas a los alumnos, familias y 
directores que, junto a otros indicadores, permiten obtener el ISEC (Índice Social, Económico 
y Cultural). El informe de evaluación muestra las puntuaciones calculadas teniendo en cuenta 
el ISEC y descontando su efecto.  
En las áreas de Matemáticas, Lengua, e Inglés las diferencias entre ambas 
puntuaciones en los centros bilingües no son superiores a 0,06 puntos. En los centros no 
bilingües esta diferencia nunca es mayor de 0,02 puntos. En el área de Ciencias, esta 
diferencia no existe en los centros no bilingües y es algo mayor en los centros bilingües (0,92), 
pero desaparecen al término de la etapa Secundaria (cf. figuras 2.6 y 2.7) (Comunidad de 
Madrid, 2017c).  Tamariz y Blasi (2016) apuntan a otras variables como la titularidad del 
centro, su ubicación, el centro individualmente y las diferencias individuales de los alumnos 
como factores que influyen claramente en el nivel rendimiento académico. Los autores 
sugieren reducir la desigualdad en la educación en la CM mediante intervenciones centradas 
en estas variables, más que en el hecho de que el centro sea bilingüe o no.  
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Montalbán (2016) también confirma que las pequeñas diferencias encontradas por 
Anghel, Cabrales y Carro (2015) y Ruíz, (2016) en Ciencias en primaria desaparecen en la 
Secundaria. Todos estos estudios (Sotoca y Muñoz, 2015; Anghel et al., 2015; Ruíz, 2016; 
Montalbán, 2016; Tamariz y Blasi, 2016; Shepherd y Ainsworth, 2017) insisten en la 
necesidad de llevar a cabo estudios longitudinales, optimizar la disponibilidad de datos y 
ahondar en las causas de la regresión del efecto negativo en Ciencias que desaparece en 
Secundaria para determinar el verdadero impacto del programa. 
A menudo se ha afirmado que las clases bilingües normalmente acaparan a los 
estudiantes más motivados, inteligentes y lingüísticamente competentes (Bruton, 2011a, 
2011b, 2013; citado en Pérez Cañado, 2018). Este reciente estudio longitudinal ofrece 
evidencia empírica sobre los efectos positivos a largo plazo de los programas AICLE en la 
competencia de lenguas extranjeras de los estudiantes de Educación Primaria, Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato. El estudio ha intentado superar las principales 
deficiencias encontradas en investigaciones previas sobre el tema. Estas son el tamaño de 
muestra, la homogeneidad, las variables o el análisis estadístico. Los resultados confirman 
que los programas CLIL tienen un mayor efecto a largo plazo (Pérez Cañado, 2018). De 
hecho, al final de la etapa Primaria, el programa CLIL no discrimina mucho entre los grupos 
CLIL y no-CLIL (alumnos que aprenden inglés como lengua extranjera). El nivel 
socioeconómico, el ambiente rural-urbano y la motivación tampoco tienen mucho peso en 
esta etapa, según afirma la autrora. Sin embargo, su peso para explicar las diferencias a favor 
de los alumnos CLIL aumenta al final de la ESO. Finalmente, en el Bachillerato, es patente 
que el programa bilingüe es la variable de mayor peso al explicar las diferencias entre los 
grupos de tratamiento y comparación, lo que sugiere la continuidad de estos programas a 
largo plazo (cf. Pérez Cañado, 2018: p. 65). Pero “el valor añadido de CLIL no es solo el de la 
lengua, sino el del desarrollo de las destrezas cognitivas”, afirma María Jesús Frigols en 
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Megías (2012: p. 7). Por tanto, queda aún mucho recorrido para poder determinar la eficacia 
de este modelo de enseñanza que, como punta Pérez Cañado (2018), exige un análisis a más 
largo plazo.  
Otros factores que influyen en la implantación de un programa bilingüe de las 
características del Programa Bilingüe de la CM son, según Marsh y Frigols (2010):  
• La situación lingüística específica, que en el caso de la CM es un contexto 
monolingüe;  
• Las necesidades lingüísticas de la población. En este programa el objetivo es la mejora 
en la competencia de la lengua extranjera de los estudiantes madrileños;  
• El grado de autonomía de los cuerpos educativos. En España en general, los centros 
educativos tienen poca autonomía en aspectos como la organización, diseño del 
currículo, contratación de profesores o admisión de alumnos, lo que hace que el centro 
no sea un indicador de diferencias en el rendimiento, según PISA 2015; 
• La calidad de la infraestructura educativa. En este sentido, el rendimiento del modelo 
educativo español se corresponde con el rendimiento medio de un país típico de la 
OCDE, según los últimos resultados de PISA 2015 (Ministerio de Educación Cultura 
y Deporte, 2016a); 
• La flexibilidad de los currículos nacionales. En el caso español hay que señalar los 
diferentes niveles de concreción curricular que comienza por los reales decretos del 
Ministerio a nivel nacional, nivel 1; Sigue con los decretos de las CCAA, nivel 2; Y, 
finalmente, en el nivel 3, se concreta el currículo de centro y las adaptaciones 
curriculares que sean necesarias. Sin embargo, esto no significa que el currículo sea 
flexible, ya que este tiene un carácter normativo y su complimiento se regula y evalúa 
anualmente mediante pruebas estandarizadas de aplicación en todos los centros. Este 
es un factor que afecta directamente a la sensación de carga, que muchos docentes 
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experimentan a la hora de cubrir todos los contenidos que marca el currículo, 
especialmente, cuando deben ser impartidos y aprendidos en una lengua extrajera, 
pero evaluados en la lengua materna.  
Por último, nombran los autores la cualificación y formación de los profesores 
implicados en el desarrollo del programa. Como se ha planteado a lo largo de estos cinco 
capítulos, la calidad de un programa bilingüe no debe medirse solo con referencia al 
rendimiento de los alumnos. Este estudio pretende poner el foco de atención sobre la 
evaluación de la calidad del Programa Bilingüe de la CM bajo la perspectiva de la formación 
y la capacitación docente. Una capacitación que requiere un proceso de reorientación para 
garantizar que todos los docentes que imparten enseñanzas bilingües en la CM reciben 
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Capítulo 6. Programación Didáctica AICLE 
La enseñanza y el aprendizaje del inglés nunca ha tenido tanta fuerza en Europa y 
España como tiene actualmente (Morales, 2009). Esto es debido a los esfuerzos de la 
Comisión Europea y su estrategia en materia de multilingüismo, que persigue desde la década 
de los 90, que los ciudadanos europeos hablen al menos dos lenguas extranjeras, además de su 
lengua materna (Consejo Europeo de Barcelona, 2002). Ha quedado patente en esta revisión 
teórica sobre el AICLE que, en escenarios de educación bilingüe de calidad, este enfoque 
supone una plataforma ideal para el desarrollo de estrategias y técnicas de enseñanza que 
promueven el aprendizaje independiente, la interacción entre iguales y el uso del lenguaje con 
fines comunicativos reales. Y todo ello con consecuencias positivas sobre la mejora de la 
competencia en la lengua extranjera (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2012a; 
2016a; 2016b; 2017a; 2017b).  
Pero, sobre la base de este proceso de enseñanza del contenido curricular a través de 
un idioma extranjero, debe haber un plan de lecciones detallado, que tenga en cuenta todos los 
fundamentos pedagógicos y los principios metodológicos descritos en los capítulos anteriores. 
Porque una adecuada programación ayudará a prevenir la mayoría de los problemas que 
enfrentan los docentes en este complejo escenario (Herrero, 2015).  
     There is no doubt that more work is involved in planning lessons that include both 
content and language. However, teachers that I met years ago in teacher-training 
sessions have told me that even though planning CLIL lessons is more work, they feel 
energised. They have an overall satisfaction level which they were lacking before. (D. 
Marsh en Lee Fields, 2017, p. 10) 
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Este último capítulo del marco teórico ofrece una descripción de las dimensiones de 
una programación de aula de AICLE, cómo se integran en las mismas los elementos 
fundamentales del enfoque y cómo se evalúa su eficacia. Asimismo, se describe cómo 
integrar el desarrollo de las competencias clave en este modelo de programación.  
6.1 La Programación AICLE  
En este apartado se describen una serie de dimensiones que, en relación con los 
principios metodológicos y las competencias docentes expuestos en el capítulo anterior, deben 
estar presentes en toda programación AICLE de calidad. Además, se analizan los 
componentes de un modelo de programación de aula que integra esos principios 
metodológicos que se consideran necesarios en la enseñanza y aprendizaje de lecciones 
AICLE.  
El apartado comienza con una descripción del constructo “Programación AICLE”, 
organizado en torno a una serie de dimensiones, subdimensiones e indicadores. Se continúa 
con una conceptualización de la unidad de programación AICLE, que se presenta como 
paradigma metodológico de este modelo de enseñanza. Finalmente, se describen los 
elementos que esta unidad de programación debe incluir, matizando los aspectos que la 
programación de aula AICLE debe tener en cuenta para garantizar la integración eficaz de 
todos los elementos fundamentales del enfoque.  
6.1.1 Dimensiones de la programación de aula AICLE. En el capítulo anterior se ha 
descrito el perfil de competencias del docente de AICLE tanto a nivel macro (Marsh, et al., 
2010; Pérez Cañado, 2017), como micro (Bertaux et al., 2010; Dale y Tanner, 2012). A partir 
de una síntesis de todas estas competencias, se ha elaborado un constructo como base para el 
diseño del cuestionario que mide la competencia docente para la programación de unidades 
didácticas de AICLE.  
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El constructo “Programación AICLE” se ha organizado en torno a tres grandes 
dimensiones: programación, atención a la diversidad y organización. Cada uno de ellos 
comprende, a su vez, una serie de subdimensiones que permiten identificar tanto los 
componentes fundamentales del enfoque, como sus principios metodológicos básicos 
descritos en el capítulo anterior. Cada subdimensión está vinculada a una serie de indicadores 
que describen las características de una programación AICLE de calidad en la práctica.  
La siguiente tabla muestra las dimensiones, subdimensiones e indicadores que 
permiten evaluar la competencia para integrar los principios metodológicos del enfoque en las 
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Tabla 6. 1  
Dimensiones, subdimensiones e indicadores del constructo “Programación AICLE” 
Dimensión Subdimensión Indicador 
Programación Integración de las 4 Ces Inclusión de un apartado sobre contenido 
Inclusión de un apartado sobre conocimiento 
Inclusión de un apartado sobre comunicación 
Inclusión de un apartado sobre cultura 
Lingüística  Se valora que el Input es comprensible y adaptado a 
los niveles de los alumnos 
Planteamiento de las cuatro destrezas básicas de la 
lengua: de oral a escrito y de receptivo a productivo 
Aproximación a los textos orales y escritos desde un 
punto de vista léxico 
Refuerzo de estructuras gramaticales a través de 
actividades de lengua vinculadas con el contenido 
Estrategias metodológicas Aprendizaje centrado en el alumno 
Enseñanza flexible 
Aprendizaje autónomo e interactivo 
Desarrollo de las competencias clave 
Actividades  Están conectadas con los objetivos curriculares 
Son abiertas y flexibles 
Conectan con los intereses propios de los alumnos, 
son realistas y motivadoras orientadas a la realización 
de tareas y productos finales 




Evaluación Del lenguaje 
Del contenido 
Atención a la 
diversidad 
Nivel cognitivo HOTS y LOSTS 
Estilos de aprendizaje Inteligencias múltiples 
Organización Horarios  Intensidad 
Reiteración 
One-face-one-language 
Espacios  Entorno afectivo 
Entorno físico 
Nota. Elaboración propia. 
Finalmente, a partir de este constructo, para poder evaluar el nivel de integración de 
los principios metodológicos en un estilo de programación AICLE, se han redactado ítems. 
Estos ítems describen la realización de los principios en la práctica docente, por lo que cada 
uno de ellos es una variable dependiente de la escala. En el capítulo 8 se muestra el primer 
borrador del cuestionario, que incluye una serie de ítems definidos a partir de este constructo. 
Asimismo, se describe el proceso de validación del cuestionario por un grupo de 15 expertos, 
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hasta definir el borrador final de la escala, que es el instrumento utilizado en la muestra para 
medir el nivel de integración de los principios metodológicos del AICLE en su estilo de 
programación didáctica.  
6.1.2 Elementos de la programación de aula AICLE. Llull et al. (2016) afirman que 
“entre las principales funciones de los educadores se encuentra la de realizar programaciones” 
(p. 69). Las programaciones didácticas son el conjunto de unidades de programación que, 
articuladas en torno a los objetivos, contenidos, actividades, recursos y criterios para la 
evaluación, guían el proceso de enseñanza y aprendizaje durante todo un curso. Pero, como 
apuntan estos autores, programar implica el desarrollo de un proceso que, por defecto, está 
siempre inacabado. Se requiere una revisión permanente del plan, basada en los resultados y 
el impacto que se observa por parte de los aprendices.  
La unidad básica de la programación es lo que generalmente se denomina la unidad 
didáctica. En este trabajo se prefiere usar el término programación de aula para poner el 
énfasis en el carácter práctico y dinámico de la programación, como herramienta que guía un 
proceso cíclico de reflexión, planificación, desarrollo y evaluación en el aula, en colaboración 
con todos los agentes implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje, en lugar del 
carácter acabado y estático del término unidad didáctica61.  
Por tanto, la programación, cuando está bien articulada, es un instrumento muy 
valioso como referente y testigo de lo que ocurre dentro del aula. Aunque no existe una 
fórmula única, Llull et al. (2016) describen los siguientes apartados que cualquier unidad 
didáctica de AICLE debe contener:  
                                                          
61 En este trabajo se utilizan los términos “programación de aula” y “unidad didáctica” referidos ambos a las 
unidades básicas de programación docente.  
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• Introducción o encabezamiento, con los datos principales del grupo de alumnos, su 
nivel, área y el título de la unidad, que debe estar directamente relacionado con los 
contenidos que se estudian.  
• Justificación de la propuesta, en la que se deben indicar los objetivos generales, así 
como una reflexión sobre cómo los contenidos ayudarán a potenciar el desarrollo 
integral del alumnado.  
• Objetivos didácticos para alcanzar los objetivos generales, expresados en términos de 
capacidad.  
• Relación con el currículo: competencias y contenidos. Partiendo siempre de los 
contenidos del currículo oficial de los reales decretos, decretos y de la programación 
del área que forma parte del currículo del centro.  
• Lenguaje. Una de las características que destacan los autores de este tipo de 
programación es la necesidad de hacer explicito el análisis de las demandas del 
lenguaje que implica el aprendizaje del contenido de la lección. Se incluye en este 
apartado el tríptico del lenguaje de Coyle (2000, 2002; citado en Coyle et al., 2010). 
Además, es necesario identificar el lenguaje académico que los alumnos desarrollarán 
en la lección y el lenguaje que necesitarán para interactuar durante el desarrollo de las 
tareas de aprendizaje del contenido, CALPS y BICS, (Cummins, 1999). 
• Metodología. Debido al carácter ecléctico del AICLE, se debe incluir también una 
reflexión sobre qué principios y recursos metodológicos van a estar presentes en la 
programación: aprendizaje centrado en el alumno; flexible, para atender diferentes 
estilos de aprendizaje; interactivo y autónomo, que promueva el trabajo en grupo; 
orientado a la creación de productos, que implican la realización de procesos y tareas; 
globalizado, para ofrecer un tratamiento de los contenidos más cercano a la realidad. 
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Se pueden describir en este apartado, también, los roles del docente y el alumnado, la 
agrupación y la organización de espacios y tiempos. 
• Actividades y temporalización. Una reflexión sobre la secuencia didáctica y su 
relación con los objetivos y los contenidos es necesaria. Estos autores plantean una 
secuencia sencilla, pero muy adecuada, para integrar la gran variedad de actividades 
que exige este enfoque: actividades de iniciación, de desarrollo y de finalización.  
• Materiales y recursos. De todo tipo, especialmente los que ayudan a replicar 
situaciones de la vida real y promueven el aprendizaje autónomo y la interacción, 
como ocurre con las TIC.   
• Evaluación. Tanto del contenido como del lenguaje. Y, tanto del alumnado, como del 
docente. Cabe aquí un planteamiento de la estrategia de evaluación inicial para el 
diagnóstico, formativa para optimizar el proceso de aprendizaje y sumativa, al final, 
para medir la calidad de los aprendizajes.  
6.1.3 El modelo de programación de aula AICLE. La programación AICLE debe 
promover el aprendizaje globalizado, basado en competencias, autónomo, que fomente la 
creatividad y el pensamiento crítico. Es decir, un aprendizaje capaz de cambiar el cómo se 
aprende (no el qué), reconociendo el impacto que las tecnologías tienen en la vida de los 
estudiantes (cf. D. Marsh en Lee Fields, 2017, p. 9). La programación AICLE incluida en el 
Apéndice A contiene el modelo que se presenta en este trabajo como paradigma de la 
programación AICLE y que, por tanto, integra todos los elementos que se han descrito en este 
marco teórico como esenciales para la programación de lecciones de AICLE de calidad.  
La programación de lecciones AICLE a partir de un modelo, como el que se presenta, 
conlleva un relativo esfuerzo, que genera numerosas ventajas en la práctica (Marsh, D. en Lee 
Fields, 2017). Entre otras ventajas, la programación del AICLE permite: 
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• Guiar el proceso de planificación y ayudar al docente a establecer rutinas 
imprescindibles en dicho proceso: análisis de demandas lingüísticas del contenido, de 
la demanda cognitiva de la tarea, de los aspectos culturales, etc. 
• Reflexionar y anticipar las demandas cognitivas y lingüísticas que los estudiantes 
tienen que manejar para comprender el contenido y comunicar información al respecto. 
Porque programar permite desarrollar el andamiaje para el apoyo del lenguaje 
productivo y receptivo necesario para el eficaz procesamiento de la información, con 
el fin de eliminar la mayor parte de las barreras potenciales, que pueden impedir el 
aprendizaje del contenido en el aula de AICLE.  
• Organizar los elementos del currículo de forma eficiente para servir en la práctica 
eficazmente. La programación debe ser una síntesis del proceso de análisis, fácil de 
comprender y de llevar a la práctica.  
• Desarrollar estrategias de autoevaluación y reflexión para la mejora constante de la 
programación y, por ende, del proceso de enseñanza y aprendizaje.  
• Generar un documento que se puede compartir con otros docentes, porque en el 
AICLE la colaboración es fundamental. Consensuar en equipo un modelo de 
programación promueve y facilita la elaboración de programaciones por parte de todos 
los docentes del equipo.  
Este modelo fue originalmente programado en 2012 para impartir el contenido que 
presenta en el segundo nivel de la educación Primaria y publicado como modelo de Lesson 
planning: CLIL en el manual de J. Harmer Essential Teacher Knowledge (Custodio Espinar, 
2012), Apéndice B. Desde entonces, ha habido numerosos cambios en el currículo, así como 
un progreso en el desarrollo de la competencia docente para programar AICLE. Actualmente, 
este contenido se estudia en el nivel quinto, por lo que el modelo también ha sufrido otros 
cambios y mejoras que se describen a continuación.  
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6. 2  Integración de los Principios Metodológicos en el Modelo de 
Programación AICLE  
Existen en la actualidad numerosas plantillas de programación AICLE (Coyle et al., 
2010; Bentley, 2010; Dale y Tanner, 2012; Pérez Torres, 2015; Llull, 2016) que, eficazmente, 
integran el modelo de las 4 Ces de Coyle (1999) y facilitan el desarrollo de los principios 
metodológicos imprescindibles para programar lecciones eficaces de AICLE. Sin embargo, se 
ha seleccionado la plantilla diseñada por Custodio Espinar (2012) por dos razones: primero, 
por tratarse de un modelo surgido de los contenidos y reflexiones del presente trabajo y, 
segundo, haber sido diseñada expresamente para integrar los principios metodológicos del 
enfoque, que constituyen el marco teórico de referencia de la investigación.  
A continuación, se analiza la versión revisada de Custodio Espinar (2012) que se ha 
mostrado como modelo en el apartado anterior. En esta nueva versión se han distribuido 
algunos elementos de forma distinta y se ha integrado un apartado de metodología en el que 
se incluye el tipo de aprendizaje, los roles de los agentes implicados y la organización del aula, 
según el modelo que plantean Llull et al. (2016).   
6.2.1 El encabezado de la programación AICLE. Este apartado de la programación 
es muy importante porque incluye gran cantidad de información, que debe quedar claramente 
indicada para servir como herramienta de trabajo a cualquier docente. Compartir las 
programaciones es fundamental para ser más eficientes. Este encabezado debe contener: el 
título, el área, el nivel, la temporalización, una breve descripción de la lección y el producto 
final que se espera que el alumno cree al término de esta. Esto último es muy útil a la hora de 
asegurar un planteamiento de las tareas de forma integrada, para trabajar por competencias, 
porque asegura la inclusión de contenidos declarativos y procedimentales en la programación 
que, en la práctica, implican un aprendizaje basado en procesos. Así, se garantiza una mayor 
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interacción y desarrollo del pensamiento crítico y creativo. En el modelo que se propone, no 
existe un apartado de justificación, como sugiere el trabajo de Llul et al. (2016), y el objetivo 
general de la lección también se incluye en este encabezado.  
Este objetivo debe estar redactado de manera que integre, en la medida de lo posible, 
el contenido, el lenguaje y el desarrollo de habilidades de aprendizaje relacionadas con el 
contenido. Es recomendable integrar también el uso de las TIC, pero esta integración debe 
hacerse de forma planificada y atendiendo a criterios pedagógicos del contenido que se 
imparte (Custodio Espinar y Caballero, 2016).  
El propósito de esta programación es: use knowledge about the sound to explain how 
to use Audacity. Por tanto, se plantea no solo conocer, sino utilizar el conocimiento para algo. 
Esto implica el desarrollo de un pensamiento de orden superior: de comprender a aplicar 
(Anderson y Krathwohl, 2001). Además, se hace alusión expresa al uso del lenguaje para 
explicar un proceso. Por tanto, se genera un uso real del lenguaje. Y, finalmente, el manejo de 
un software auténtico, como herramienta para manipular, experimentar y explicar el concepto 
del sonido, implica una integración total de la herramienta digital, que también va a generar 
un aprendizaje. Se trata por tanto de un objetivo general que se ajusta a los estándares del 
AICLE: integración de contenido, lengua y procesos, que en este caso, además, implica el 
desarrollo de la competencia digital de los estudiantes.  
6.2.2 El contenido en la programación AICLE. En esta sección se incluye el 
contenido que debe implicar conocimiento factual (sound qualities: volume, tone, pitch, and 
loudness /PC and recording devices: play, pause, stop, rewind, forward), conceptual (the 
sound) y procedimental (how to change the qualities of the voice/ how to record an interview/ 
how to conduct a formal interview).  A la hora de programar los contenidos es imprescindible 
la cohesión entre los tres niveles de concreción curricular y lo que, finalmente, se programa 
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para trabajar en el aula. Además, la programación de aula deberá tener en cuenta los factores 
adicionales del grupo-clase para el que se programa (conocimientos y experiencias previas, 
contexto social, familiar, cultural, hábitos, etc.) (Jabbarifar, 2009).  
Para promover el aprendizaje del conocimiento metacognitivo, tan importante en este 
enfoque, se indica en este apartado la contribución de la lección al desarrollo de las 
competencias clave del currículo en forma de estrategias de aprendizaje. Estas habilidades de 
aprendizaje, cuando se comparten con los alumnos, sirven para hacer consciente al alumnado 
del pensamiento estratégico y las tareas cognitivas que van a desarrollar. Dichas tareas están 
vinculadas a las competencias clave, incluidas en el Sistema Educativo Español, Orden 
ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, 
los contenidos y los criterios de evaluación de la Educación Primaria, la Educación 
Secundaria Obligatoria y el Bachillerato. Estas competencias son las siguientes62: 
Comunicación lingüística, CCL; Competencia matemática y competencias básicas en ciencia 
y tecnología, CMCT; Competencia digital, CD; Aprender a aprender, CPAA; Competencias 
sociales y cívicas, CSC; Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor, SIE; Conciencia y 
expresiones culturales, CEC. 
En relación con la integración de las competencias en el AICLE, Ball (2016) afirma: 
“the most serious flaw in the 4Cs amalgam is the absence of possibly the most important ‘c’ - 
that of competences” (p. 18). Porque, efectivamente, las 4 Ces del enfoque son componentes 
de lo que podemos entender por competencia, en un contexto educativo. Castillo y Cabrerizo 
(2010) lo expresan así: 
     Un estudiante es competente cuando ha logrado el dominio de una competencia 
determinada gracias a la cual está capacitado para utilizar los conocimientos en 
                                                          
62 https://www.mecd.gob.es/educacion/mc/lomce/el-curriculo/curriculo-primaria-eso-bachillerato/competencias-
clave/competencias-clave.html 
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producciones concretas, con estrategias y habilidades de desempeño, en un 
comportamiento adecuado (actitudes y valores) que le permiten resolver, producir o 
transformar, con dominio suficiente y duradero una actividad en un contexto 
determinado. (pp.66- 67) 
Es decir, la competencia implica un saber o conjunto de conocimientos, un saber 
hacer o saber movilizar esos conocimientos para afrontar determinadas situaciones y un saber 
ser, las actitudes y valores que determinan nuestras acciones y decisiones. De esta afirmación, 
se desprende que las competencias en el ámbito educativo proporcionan a los alumnos la 
capacidad para desenvolverse en diferentes contextos y resolver y afrontar situaciones 
diversas, en contextos que trascienden el aula en la que se desarrollan. Además, lo hacen con 
carácter de continuidad y permanencia en la vida real.  
Las competencias en el aula permiten diversificar los objetivos y favorecen un 
currículo integrador. Asimismo, fomentan la transversalidad necesaria para favorecer un 
aprendizaje globalizado y contextualizado, que fomente la transferencia de los aprendizajes de 
unas áreas a otras. En definitiva, plantean un escenario ideal para el desarrollo de 
programaciones de AICLE.  
Este planteamiento del currículo por competencias requiere nuevas metodologías, que 
necesariamente deben plantear unos determinados procesos y tareas de aprendizaje, a partir de 
unos modelos de programación capaces de integrar todos estos principios metodológicos. El 
modelo de programación AICLE que se propone en este estudio promueve claramente el 
desarrollo integral de las competencias clave del currículo y, por tanto, fomenta el 
autoconocimiento, el desarrollo integral del alumnado y su capacidad para el aprendizaje 
autónomo (Oxford, 2011; citado en Mehisto, 2012).   
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6.2.3 La cognición en la programación de AICLE. Como se vio en el capítulo 4, el 
uso de una taxonomía cognitiva permite, por un lado, asegurar una reflexión previa sobre las 
demandas cognitivas de las tareas y, por otro, una organización de estas coherente con dichas 
demandas. Un aspecto interesante del modelo de Custodio Espinar (2012) es que vincula, en 
la plantilla de programación, la redacción de los objetivos con los estándares de aprendizaje 
que evalúan dichos objetivos. Esto permite al docente visualizar la relación entre ambos de 
manera muy eficaz.  En este apartado de la programación AICLE se expresan los objetivos de 
aprendizaje haciendo uso de los verbos incluidos en los dominios de la taxonomía cognitiva 
de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001). Ello permite identificar el nivel de demanda 
cognitiva y realizar las adaptaciones necesarias en función de las capacidades de los alumnos. 
Se debe siempre partir del nivel de desarrollo cognitivo del alumno y promover el desarrollo 
de estrategias de pensamiento de orden superior.  
Paralelamente, se definen los estándares de aprendizaje, lo que se espera que el 
alumno sea capaz de hacer. Estos estándares sirven para elaborar herramientas de evaluación 
formativa que permiten optimizar el proceso de aprendizaje. Los estándares también son el 
referente para la creación o elección de herramientas de evaluación sumativa, que miden la 
calidad del aprendizaje.  
En el modelo de programación AICLE que se está analizando, se aprecia claramente, 
destacada en negrita, la secuencia cognitiva que progresa de LOTS a HOTS: collecting, 
identifying, relating, comparing, defining, recognising, memorising, creating, applying, 
evaluating. Estos objetivos, junto con los estándares de aprendizaje que los evalúan deben ser 
compartidos con el alumnado, para asegurar el desarrollo metacognitivo referido en el 
apartado anterior (Marzano, 1998; Hattie, 2009; citados en Mehisto, 2012). Esto se puede 
hacer de muy diferentes formas. Tres ejemplos sencillos, pero muy eficaces son: 
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• Incluir la lista de objetivos y estándares al comienzo de los materiales de enseñanza 
que se han elaborado.  
• Colocar en la pared del aula una línea del tiempo que integre los objetivos a lo largo 
de la secuencia de aprendizaje y, al final, describir los estándares que se deben 
alcanzar. 
• Compartir con los estudiantes rúbricas, registros de control u otras herramientas de 
evaluación formativa que incluyan los estándares de aprendizaje.  
Compartir los objetivos de aprendizaje con los alumnos también contribuye a 
aumentar la motivación del alumnado (Gardner, 1985; MacIntyre, 2002; citados en Mehisto, 
2012; Lofft Basse, 2016). 
6.2.4 La cultura en la programación de AICLE. También llamada “comunidad” 
(Mehisto et al., 2008), implica un tratamiento en el aula de los aspectos culturales y sociales 
del contenido y del lenguaje que se aprenden. En este apartado se mantiene el paralelismo 
entre los objetivos que se plantean para promover el desarrollo de la comprensión de la 
identidad y la cultura propia, primero, y la de otros, después, con lo que se espera que los 
alumnos sean capaces de manifestar, como prueba de este progreso, en la comprensión de un 
contexto culturalmente rico.  Este contexto, que trasciende la cultura propia, permite al 
alumnado el desarrollo una competencia intercultural que fomenta una visión de la realidad 
propia más pluricultural y plurilingüe (Lantolf, 2000; Berardo y Deardorff, 2012). 
En este componente de la programación, los estándares de aprendizaje están 
vinculados a tareas en las que los alumnos manifiestan, por ejemplo, una adecuada 
integración social y comprensión de las reglas sociales propias y de otras culturas; un 
conocimiento de aspectos culturales vinculados al contenido. Por ejemplo, cuando se estudia 
la población, la diferencia entre village/town/city y los conceptos de pueblo/ciudad, no es 
fácil de entender por un alumno de Primaria, porque la organización administrativa de los 
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ciudadanos es un factor social y administrativo diferenciador entre países. ¿Town es un pueblo 
grande o una ciudad pequeña? Hacer explícitas estas connotaciones, del lenguaje o del 
contenido, ayuda a los estudiantes a tener una visión más compleja y rica de lo que aprenden. 
Y, finalmente, un uso adecuado del lenguaje y sus registros, ajustado al contexto de 
comunicación y las costumbres y modos de cada sociedad, tanto en la L1 como en la L2.  
El modelo de programación que se está analizando incluye un análisis del componente 
cultural en los términos que se acaban de describir. En concreto, en esta programación, se 
pretende que los alumnos integren en su registro fórmulas de cortesía propias de un lenguaje 
formal, al que ellos no tienen generalmente acceso en la L2. Para ello, se les proporciona un 
contexto en el que deben hablar como ingenieros y periodistas y generar una entrevista que, 
además, va a ser publicada y compartida fuera del aula. Esto introduce un elemento de 
autenticidad en la producción del lenguaje, que es siempre recomendable en el AICLE. 
Además, existen múltiples formas de decir thank you en diferentes contextos y registros en 
inglés, que comportan diferencias en la entonación.  Se aprovecha esta oportunidad para 
trabajar este aspecto de la lengua y la cultura anglosajona con los alumnos. 
6.2.5 La comunicación en la programación de AICLE. Aprender el lenguaje a 
través del contenido implica un contexto comunicativo real, en el que el lenguaje se usa para 
aprender y comunicarse al mismo tiempo. Por ello, es necesario andamiar los procesos de 
comprensión, transformación y producción del lenguaje y el contenido (Dodge, 2001; Dale y 
Tanner, 2012). Este proceso de scaffolding incrementa los niveles de interacción y, por tanto, 
la retroalimentación necesaria para conectar el input (información de entrada) (Krashen, 
1985) y el output (Swain, 1993) (información de salida). Así, los alumnos tienen la 
posibilidad de desarrollar su propia interlengua (Long, 1996) y progresar en sus hipótesis de 
explicación de los contenidos a través de sus interacciones (Long y Sato, 1984).  
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En la plantilla de Custodio Espinar (2012), se incluye el tríptico del lenguaje de Coyle 
(2000, 2002; citado en Coyle et al., 2010) y se identifica el “language of learning” con CALP 
y el “language for learning” con BICS (Cummins, 1999). Este análisis de las demandas 
lingüísticas del contenido es el que permite identificar las barreras potenciales que el lenguaje 
puede suponer en la realización de la secuencia didáctica. Por ello, ayuda a hacer explícitos 
los aspectos del lenguaje que requieren andamiaje y los que no, para un determinado grupo de 
alumnos. Custodio Espinar (2013)63 indica una serie de pasos para realizar este proceso de 
análisis de demandas lingüísticas del contenido y su andamiaje: 
1º Analizar el “language of/for/through learning”, en el apartado de comunicación y 
anotarlo en el lesson plan. Si se introduce un organizador visual hay que tener en 
cuenta el tipo de lenguaje que su manejo implica como conectores, expresiones, 
preposiciones, vocabulario… (Bentley, 2010: pp. 44-46).  
2º Preparar listas de vocabulario o glosarios de lenguaje académico, del contenido, 
para trabajar de forma contextualizada durante la lección.  
3º Preparar un andamiaje de recepción (para asegurar la comprensión de los textos 
orales y escritos que presentan el contenido), de transformación (para facilitar el 
procesamiento de la información que contienen) y de producción (promover la 
interacción y la retroalimentación que permite contrastar la nueva hipótesis de 
aprendizaje, para completar el ciclo). Colocar en un lugar visible del aula word cards y 
posters, writing frames, modelos, etc. (scaffolding material) con ejemplos de las 
estructuras comunicativas, vocabulario, conectores… que los alumnos van a necesitar 
para interaccionar en clase (language for learning) y comprender el contenido 
(language of learning). 
                                                          
63 En este video se explica en el contexto del aula el proceso de scaffolding de BICS y CALPS en la 
programación que se presenta como modelo https://www.youtube.com/watch?v=d0-fWT4Tphg 
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4º Ayudar a los alumnos, antes/durante y después del desarrollo de las actividades, a 
reconocer en los textos e integrar en sus producciones el lenguaje académico (CALP) 
y a expresarse en sus interacciones (BICS) usando el scaffolding preparado.  
5º Durante todo el proceso, se debe favorecer y promover la interacción y 
retroalimentación necesarias para el desarrollo de contenido y lengua, generando un 
contexto de aprendizaje seguro, donde el error tenga un carácter formativo. Una 
estrategia muy útil para evitar la corrección constante de los alumnos es el desarrollo 
de un language clinic (Coyle et al., 2010). Este registro de errores permite al docente 
conocer mejor la interlengua de sus alumnos y preparar el tratamiento posterior para 
corregir estos errores y, así, evitar su fosilización.  
Mehistho (2012) resume los beneficios de una buena estrategia de scaffolding en la 
siguiente cita: 
     The on-going and joint scaffolding of content, language and learning skills 
development can make a substantial contribution to supporting students in facing the 
additional challenge of learning through an L2 and in thinking critically about 
language, content and their own learning, which in turn can foster learner autonomy. 
(p. 30) 
Richard Kiely (en Ioannou-Georgiou y Pavlou, 2011) señala, además, que el 
aprendizaje del contenido debe de reforzarse también en la lengua materna. Ello permite a los 
alumnos alcanzar un nivel de desarrollo lingüístico necesario para explicar y comprender los 
conceptos y procesos en su L1. Para compensar y apoyar el desarrollo de la L1, en relación 
con los contenidos curriculares que se imparten en la L2, se pueden preparar actividades como 
hojas de trabajo, juegos, acertijos, etc. en español; hacer regularmente los dictados en español 
a partir de textos que versan sobre el contenido de las clases de AICLE; conectar la práctica 
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de vocabulario en L1 con las demandas de lenguaje del contenido estudiado en AICLE (por 
ejemplo, hacer glosarios, practicar sufijos o prefijos con el vocabulario académico de la clase 
Ciencias pero en español; planificar actividades transversales incluyendo todas las áreas del 
currículo, etc.). La colaboración y programación en equipo es fundamental para elaborar un 
buen material de apoyo a la L2 y la L1 en el AICLE.   
En esta programación está implícito el refuerzo en la L1 a través de la mediación del 
blog para difundir y publicar las grabaciones realizadas que pueden, después, ser compartidas 
y escuchadas en casa o en cualquier otro lugar y momento y explicadas en español con la 
consiguiente práctica de la L1 en relación con este contenido. Para aquellos alumnos que no 
tengan recursos digitales en su casa, se puede incluir en la reunión de padres el podcast del 
estudiante como ejemplo de la actividad realizada y pedir que lo explique. 
6.2.6 Las actividades en la programación AICLE. No existe una secuencia de 
actividades determinada que sea considerada propia del AICLE. La naturaleza ecléctica de 
este enfoque hace posible la combinación de técnicas y estrategias de aprendizaje muy 
diversas (Dale y Tanner, 2012). Más bien se puede hablar de tipos de actividades que deben 
incluirse para fines distintos y características que estas actividades deben tener, como se ha 
visto en el capítulo anterior.  
En general, una secuencia de actividades de AICLE debe empezar con una actividad 
de diagnóstico, que conecte el contenido con los intereses de los alumnos y active los 
conocimientos previos sobre el mismo. A continuación, dependiendo de la metodología y del 
contenido, las actividades pueden ser de refuerzo, aplicación o extensión. Y, finalmente, es 
fundamental que esta secuencia promueva el pensamiento de orden superior y la interacción. 
Por tanto, se deben incluir tareas, de análisis, evaluación o creación, sobre el contenido que se 
está aprendiendo, preferiblemente en grupo o parejas. Esto permite una puesta en común y 
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una difusión o publicación del producto final, que incrementa la interacción al término de la 
secuencia y, por tanto, la consolidación del aprendizaje de los contenidos y de la lengua. La 
integración en la programación de actividades basadas en herramientas y recursos digitales 
promueve la integración de todos estos principios (Custodio Espinar y Caballero, 2016).  
Para el diseño de tareas o actividades, que proponen un aprendizaje constructivo, 
basado en procesos y centrado en el alumno, se deben seguir los siguientes pasos:  
1. Determinar qué área, nivel y contenido del currículo oficial de la etapa (decretos 
curriculares autonómicos) se va a trabajar. En esta programación se trata del área de 
Ciencias Naturales, quinto de primaria, el sonido. Decreto 89/2014, de 24 de julio, del 
Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el 
Currículo de la Educación Primaria. 
2. Definir los objetivos de aprendizaje y las actividades o tareas que permitirán a los 
alumnos alcanzarlos. Se debe intentar diseñar tareas auténticas o cercanas a la realidad 
en la medida de lo posible, que lleven implícita la creación de un producto final. En 
este caso el producto final son los podcasts con las entrevistas sobre el sonido, 
publicados en el blog del aula. 
3. Identificar, en el currículo oficial nacional (reales decretos curriculares nacionales), los 
criterios de evaluación y los estándares de aprendizaje para evaluar dicho contenido. 
En esta programación: Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se 
establece el currículo básico de la Educación Primaria. 
4. Comprobar que se han programado objetivos para evaluar la lengua que demanda el 
contenido y que estos están vinculados a los objetivos del contenido. En esta 
programación, el objetivo lingüístico es conducir una entrevista en la que los alumnos 
deben manifestar: competencia en el conocimiento y la aplicación del contenido 
estudiado (el sonido y sus propiedades) y competencia lingüística en el uso de 
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fórmulas de cortesía, propias de un registro formal del lenguaje, adecuando la 
entonación de estas al contexto comunicativo. Todo este lenguaje es CALP y aparece 
recogido en la columna del análisis de demandas lingüísticas del “language of 
learning”. Otros criterios de evaluación de la lengua (BICS) se han seleccionado de 
una escala del MCER para evaluar mediante un rúbrica y un checklist sus 
producciones orales en el nivel B1, que es el que corresponde a los alumnos de este 
nivel educativo (Apéndice C).  
5. Redactar los descriptores que reflejan el nivel de competencia para cada criterio en la 
realización de la tarea, desde una realización perfecta, a una deficiente (entre tres y 
cinco niveles es suficiente). Debe haber criterios de evaluación del contenido, de la 
lengua y de los procesos de aprendizaje.  
6. Decidir las herramientas de evaluación de la actividad o tarea. 
7. Usar los descriptores para confeccionar las herramientas de evaluación: checklists 
(elaborando una lista con los descriptores); rúbricas holísticas (agrupando todos los 
descriptores por niveles todos juntos), rúbricas analíticas (señalando los descriptores 
para cada criterio por separado en cada nivel). En este caso, se han elaborado una 
rúbrica analítica, que sirve al docente para evaluar la tarea de la preparación y 
grabación en parejas de la entrevista, y un registro de verificación (checklist), para la 
autoevaluación de los alumnos de sus grabaciones publicadas (Apéndice C).  
 Se puede afirmar que el conjunto de actividades que propone esta programación 
modelo se ajusta a este diseño y a las características que Piaget (1975) atribuye a las 
actividades necesarias para un aprendizaje constructivo. 
- Permitir un aprendizaje por comprensión y no por repetición. 
- Desarrollar esquemas cognitivos del aprendiz. 
- Estar relacionadas con los objetivos generales de la etapa. 
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- Demandar del alumno la aplicación práctica de los conocimientos, habilidades, 
valores, actitudes y estrategias de aprendizaje de las áreas en las que se presentan. 
- Facilitar su realización de forma autónoma y exigir un papel activo del alumno. 
- Poder ser aplicadas a la realidad, fuera del contexto del aula. 
- Fomentar la transferencia de los aprendizajes. 
- Ser motivadoras y ajustadas a los intereses y necesidades de los alumnos. 
Por último, para llevar a la práctica el diseño de las actividades que se ha realizado, se 
puede seguir la siguiente estrategia: 
Tabla 6. 2  
Estrategia para el desarrollo de actividades auténticas centradas en el alumno 
Fase de realización de la tarea Actuaciones 
ANTES Compartir la rúbrica. 
Explicar los objetivos de aprendizaje. 
Explicar los criterios de evaluación para el contenido, el proceso 
y el lenguaje. 
Preparar el scaffolding necesario para el contenido y el lenguaje. 
DURANTE Apoyar su aprendizaje. 
Desarrollar observación activa mediante el uso de una plantilla 
de observación o una lista de verificación o la propia rúbrica. 
Proporcionar comentarios sobre la competencia en la realización 
de la tarea, utilizando los descriptores de la rúbrica como 
referencia. 
Ofrecer indicaciones claras sobre cómo mejorar. 
DESPUÉS Crear un ambiente apropiado para la realización o ejecución del 
producto final. 
Organizar los requisitos para la realización (presentaciones, 
grabaciones, exposiciones, conferencias…). 
Desarrollar estrategias de autoevaluación y coevaluación. 
Nota. Elaboración propia. 
6.2.7 La metodología en la programación AICLE. Este apartado no aparece en 
Custodio Espinar (2012) porque uno de los criterios que debe regir la programación de aula es 
la eficiencia. Por tanto, se considera que los principios metodológicos están implícitos en la 
propia unidad didáctica o lección. Sin embargo, Llull et al. (2016) plantean un contenido para 
este apartado que puede resultar relevante, sobre todo, para docentes noveles que se inician en 
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la programación de lecciones de AICLE. Se puede incluir aquí una reflexión sobre los 
siguientes aspectos: 
• Tipo de aprendizaje: inductivo o deductivo; instructivo (centrado en el profesor) o 
activo (centrado en el alumno); dependiente o autónomo; secuencias de actividades o 
basado en tareas o proyectos; centrado en un contenido o globalizado, cross-
curricular; aprendizaje flexible por centros de interés; aprendizaje por investigación o 
experimentación; aprendizaje por resolución de problemas; etc.  
• Organización del grupo: trabajo individual, en pareja, pequeño grupo, gran grupo; 
trabajo colaborativo o cooperativo.  
• Papel del docente: instructor, controlador, monitor, gestor, facilitador, modelador, 
mediador… 
• Papel del alumno: receptivo, independiente, autodirigido, mediador, facilitador, 
modelador, gestor, instructor…  
Los verdaderamente importante es compartir con los alumnos esta reflexión, sobre el 
papel que tiene cada uno, para promover el desarrollo de su identidad, tanto individual, como 
grupal. Así como reforzar el análisis y la autoevaluación de las competencias propias y de 
otros, en función del papel que cada uno tiene en el proceso de enseñanza y aprendizaje.    
En la versión revisada de Custodio Espinar (2012), que se muestra en el Apéndice A, 
se aprecia claramente el eclecticismo que caracteriza el AICLE, en la combinación de 
estrategias metodológicas tanto instructivas, como orientadas a procesos y centradas en el 
alumno. También queda patente una progresión en el proceso de aprendizaje, que avanza de 
un modelo más dependiente, a una autonomía total para desarrollar las tareas que demandan 
un trabajo en pareja. Por esta razón, los roles de alumnos y docente abarcan una amplia gama 
de funciones.  
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Un aspecto que destacar en este apartado es la inclusión del rol del auxiliar de 
conversación y de la familia. Es importante, en un aula de AICLE, en la que conviven 
diferentes agentes, que todos ellos queden reflejados en la programación. Especialmente en el 
caso de los auxiliares, cuya colaboración en el aula es vital. Definir bien lo que se espera de 
ellos y compartir este análisis con ellos repercute positivamente en su papel en el aula y en la 
eficacia de un recurso que, en muchas ocasiones, no está suficientemente aprovechado 
(Buckingham, 2018).  
Para terminar, una buena metodología del trabajo en el aula de AICLE exige 
programar oportunidades para trabajar, tanto individualmente, como en gran grupo, equipos o 
parejas, como forma de trabajo habitual, porque la riqueza y la flexibilidad en la agrupación 
de los alumnos, además de las ventajas aludidas en el capítulo 4, permite atender a la 
diversidad de estilos de aprendizaje, así como al desarrollo de competencias sociales y cívicas.  
6.2.8. Los recursos y materiales en la programación AICLE. Mehisto (2012) hace 
una interesante definición de lo que deben ser los materiales y recursos en el AICLE: “CLIL-
specific learning materials support the creation of enriched learning environments where 
students can simultaneously learn both content and language, whilst becoming more adept 
learners of both” (p. 17). En este trabajo el autor presenta una serie de criterios que deben 
guiar la elaboración y manejo de lo que él denomina “materiales AICLE de calidad”. Estos 
materiales deben: 
- compartir los objetivos y los procesos de aprendizaje con el alumnado, porque 
hacer visibles las intenciones de aprendizaje mejora el rendimiento y el desarrollo 
cognitivo y ayuda a mantener la motivación de los estudiantes.  
- fomentar sistemáticamente el dominio del lenguaje académico, para ayudar a los 
alumnos a progresar cognitivamente. 
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- fomentar el desarrollo de habilidades de aprendizaje y la autonomía del alumno. 
Para ello es importante promover el desarrollo de estrategias metacognitivas, 
meta-afectivas y meta-sociales porque estas desempeñan un papel central para 
ayudar al estudiante a tomar las riendas de su aprendizaje.  
- incluir autoevaluación, coevaluación y otros tipos de evaluación formativa, para 
mejorar el proceso de aprendizaje a través de la interacción y la retroalimentación. 
- ayudar a crear un ambiente de aprendizaje seguro. 
- fomentar el aprendizaje cooperativo. 
- buscar formas de incorporar un lenguaje auténtico y un uso de ese lenguaje 
auténtico. 
- fomentar el pensamiento crítico. 
- fomentar el desarrollo cognitivo a través del andamiaje de a) el contenido, b) el 
lenguaje, c) el desarrollo de habilidades de aprendizaje, que ayudan al alumno a 
llegar mucho más allá de lo que podría hacer por sí mismo. 
- ayudar a hacer que el aprendizaje sea significativo. 
Todos estos criterios están presentes en los materiales que acompañan la 
programación modelo en los siguientes términos: 
• Los objetivos y estándares de aprendizaje se comparten con los alumnos al comienzo 
de los cuadernillos de actividades. Esto implica el fomento del desarrollo de 
habilidades de aprendizaje y de la autonomía del alumno.   
• Los materiales incluyen un glosario con el vocabulario académico, un mapa 
conceptual, actividades de refuerzo, consolidación y extensión, un modelo de 
entrevista, así como otros materiales de scaffolding para apoyar la comprensión, 
transformación y producción, para reforzar la adquisición del lenguaje académico y el 
desarrollo cognitivo.  
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• Los cuadernillos de trabajo incluyen la rúbrica, que el docente emplea para evaluar la 
tarea de grabar y publicar la entrevista en el blog, y un registro de control, (checklist) 
para la autoevaluación de las grabaciones. Ambas herramientas de evaluación 
formativa contribuyen a mejorar el proceso de aprendizaje, a través de la interacción y 
retroalimentación. Todo ello fomenta y ayuda al alumno a desarrollar estrategias de 
aprendizaje que favorecen el aprendizaje autónomo.  
• La exploración de las cualidades del sonido mediante la interacción con la herramienta 
digital y su propia voz supone una plataforma ideal para lograr que el aprendizaje sea 
significativo. Es su propia voz la que se ve reflejada en los gráficos de la pizarra 
digital como muestra la siguiente figura.  
 
Figura 20. Ejemplo de aprendizaje significativo mediante la manipulación de la voz en una herramienta digital. 
 
• Este planteamiento inductivo obliga al alumnado a formular sus propias hipótesis a 
partir de lo que observa en los gráficos de su voz. Por tanto, se fomenta el 
pensamiento crítico.  
• La grabación de los podcasts en parejas promueve el trabajo en equipo y su 
publicación en el blog del aula ofrece un contexto de uso real del lenguaje.  
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La contextualización, personalización y el andamiaje contribuyen a generar un 
ambiente de aprendizaje seguro, en el que los alumnos se sienten protagonistas y, por tanto, 
motivados hacia su aprendizaje. 
A la hora de diseñar los materiales y seleccionar los recursos de e/a, la curación de 
contenidos es una competencia fundamental del docente del s. XXI. Esta competencia debe 
formar parte de su formación, porque la calidad del aprendizaje en entornos digitales depende, 
en gran medida, de esta competencia. El docente, como curador de contenidos digitales, tiene 
la capacidad para la selección crítica de contenidos y herramientas accesibles en la web, útiles 
para sus intereses y los de sus estudiantes; Debe, por tanto, saber buscar, filtrar, ubicar, 
recopilar, compartir y remezclar contenidos que le son relevantes para su práctica docente. 
Además, es necesario dotar a esos contenidos de su propio sentido pedagógico y realizar en 
ellos posibles transformaciones que permitan: optimizar el aprendizaje de sus alumnos; su 
autoformación; o el desarrollo de relaciones mutuamente beneficiosas con otros docentes. 
Custodio Espinar y Caballero (2016b) proponen el siguiente modelo para llevar a cabo este 
proceso de forma reflexiva y sistematizada: 
     El modelo Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)64, 
desarrollado por Mishra y Koehler (2006), está basado en el constructo de Shulman 
(1986) sobre el conocimiento pedagógico del contenido como herramienta para guiar 
la práctica docente en aspectos como: (a) el conocimiento de cómo estructurar y 
presentar el contenido académico para la enseñanza directa a los estudiantes; (b) el 
conocimiento de las concepciones, conceptos erróneos y dificultades que los 
estudiantes encuentran cuando aprenden un contenido particular; y (c) el conocimiento 
de las estrategias de enseñanza específicas que se pueden utilizar para abordar las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes en  circunstancias particulares del aula . 
                                                          
64 El desarrollo del modelo se puede consultar en el enlace http://tpack.org/ 
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En el modelo de Mishra y Koehler ya mencionado se introduce una nueva dimensión 
de conocimiento que el docente debe dominar e interrelacionar con el conocimiento 
pedagógico y del contenido: el conocimiento tecnológico. Así pues, el modelo 
defiende que, para la integración eficaz de la tecnología en el aula, el docente debe ser 
competente en el conocimiento tecnológico pedagógico y del contenido que enseña. 
La siguiente figura ilustra claramente el modelo que presentan estos autores para la 
integración eficaz de la tecnología en la programación de unidades didácticas. 
 
Figura 21. Imagen recuperada de http://tpack.org/ (Mishra y Koehler, 2006). 
 
Este modelo de programación65 debe interpretarse como un proceso de análisis que 
sigue los siguientes pasos:  
                                                          
65 La plantilla para programar y una presentación Power Point con la explicación del desarrollo del modelo se 
comparten en el siguiente enlace a Dropbox: 
https://www.dropbox.com/sh/bzqrrs0n90wa1jt/AAAE44y8RWh-gUKjpbqGulc7a?dl=0 
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1. El análisis del contenido curricular del área que se imparte, el diseño de los objetivos 
de aprendizaje y la descripción de criterios de evaluación y sus estándares de 
aprendizaje orientados al contenido, al proceso y al lenguaje con el que se aprenden. 
2. La elección de la metodología que se va a diseñar para trabajar ese contenido, en 
particular, teniendo en cuenta la herramienta digital que se va a integrar, con el 
objetivo de mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje. En este apartado se 
incluyen las actividades o tareas que se proponen, el producto final que se espera 
alcanzar, el análisis de los roles del docente y el alumno en la propuesta metodológica, 
así como las estrategias previstas para la evaluación.  
3. La selección de la herramienta TIC capaz de mejorar tanto el aprendizaje del 
contenido, como el desarrollo de los procesos de comunicación e interacción en el aula. 
En este apartado se reflexiona sobre las siguientes preguntas en torno a la integración 
de una herramienta digital en particular: ¿Mejora las habilidades lingüísticas del 
alumno? ¿Cuáles son las demandas lingüísticas que implica el manejo de la 
herramienta? ¿Qué habilidades técnicas necesitan los profesores y los alumnos para 
utilizar eficazmente la herramienta? ¿Cómo vamos a usarla? Tiempo, organización, 
espacio, horarios, etc. 
6.2.9 La evaluación en la programación AICLE. Coyle et al. (2010) plantean una 
serie de retos de la evaluación en el AICLE formulando algunas preguntas: 
What to assess- the content or the language? Both? In what language should we 
assess? Can students answer in their mother tongue? What tools can we use for assessment? 
How can we assess previous knowledge and/or progression? How can I deal with learning 
difficulties? Provided we assess in English, how can we minimize the effect of the language 
in content assessment? How can we evaluate the skills/processes? Example: planning and 
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investigation/designing a work of art/ reaching conclusions? How can/should we assess group 
work? When do we assess?  
En respuesta a algunas de ellas, Wewer (2014) señala una serie de estándares que una 
evaluación AICLE de calidad debe alcanzar: 
1. La evaluación se centra tanto en el contenido como en el lenguaje: AICLE es un 
enfoque dual y la integración debe reflejarse también en la evaluación. 
2. Los métodos de evaluación deben incluir las cuatro destrezas lingüísticas. 
3. La evaluación del lenguaje debe basarse en inferencias vinculadas a evidencias 
objetivas. 
4. Las inferencias deben estar basadas en criterios predefinidos. 
5. Debe haber una frecuencia y suficiencia de información sobre la evaluación y la 
retroalimentación. 
Por tanto, como apunta Custodio Espinar (2017) los docentes de AICLE deben tener 
en cuenta la competencia lingüística de sus estudiantes; deben hacer un análisis de demandas 
lingüísticas del contenido que enseñan y proporcionar los apoyos necesarios para asegurar el 
aprendizaje del contenido; y deben conocer el nivel y el progreso de sus estudiantes en la L2. 
Para llevar a cabo esta integración del lenguaje en el proceso de evaluación en el AICLE, sin 
que el lenguaje ejerza una influencia negativa o subjetiva en la evaluación del rendimiento del 
contenido, Llinares, Morton y Whittaker (2012) establecen los siguientes principios: 
• El lenguaje, necesario para la realización competente de tareas de aprendizaje o 
evaluación de contenido, no debe ser un componente invisible de estas tareas. 
• Cualquier evaluación relacionada con el lenguaje en AICLE debe estar vinculada al 
logro de objetivos de aprendizaje basados en el contenido. 
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• Por ello, los criterios de evaluación del lenguaje, que pueden ser formulados usando 
las escalas del MCER, deben vincularse explícitamente con los objetivos de 
aprendizaje de contenido.  
Desde el punto de vista de las herramientas de evaluación, estas se pueden utilizar 
para dos propósitos fundamentales en AICLE. Por un lado, para obtener una 
retroalimentación del proceso de aprendizaje, es decir, para identificar lo que los estudiantes 
están aprendiendo o no, para encontrar alternativas, etc. estas son herramientas formativas de 
evaluación, como por ejemplo las rúbricas, porfolios, listas de verificación, etc. para mejorar 
el proceso de aprendizaje.  
Este tipo de evaluación, también conocido como Assessment for Learning (AfL) “es el 
proceso de búsqueda e interpretación de evidencias usadas por los alumnos y sus profesores 
con el objetivo de decidir dónde están los alumnos en el proceso de aprendizaje, hacia dónde 
necesitan ir y cuál es la mejor manera para llegar allí” (Broadfoot et al., 2002, pp. 2-3). El 
AfL es importante en AICLE porque contribuye a mejorar la frecuencia y variedad de 
estrategias motivacionales en este contexto de enseñanza (Lofft Basse, 2016).  Por otro lado, 
las herramientas de evaluación también pueden usarse para analizar resultados, para medir lo 
que se ha aprendido, para tomar decisiones, por lo tanto, se requieren herramientas de 
evaluación sumativa, como exámenes, pruebas, ensayos, presentaciones para evaluar la 
calidad del aprendizaje alcanzado.  
Baehr (2010) describe claramente las características diferenciadoras entre evaluación 
formativa y sumativa, que se ofrecen en la siguiente tabla. 
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Tabla 6. 3  
Comparación entre evaluación formativa y sumativa 
Evaluación formativa Evaluación sumativa 
Proporciona retroalimentación sobre el 
conocimiento, las habilidades, las actitudes y los 
productos de trabajo con el fin de elevar el 
desempeño futuro y los resultados del 
aprendizaje. 
Determina el nivel de calidad de un rendimiento 
o resultado y permite la toma de decisiones en 
función del nivel de calidad demostrado. 
Está orientada al proceso. Está orientada al producto. 
Persigue el diagnóstico de necesidades y 
mejoras durante el aprendizaje. 
Persigue la calificación del resultado final del 
aprendizaje. 
Nota. Elaboración propia basada en Baehr (2010).  
 
En una programación AICLE ambas formas de evaluación son necesarias para el 
desarrollo de habilidades de aprendizaje permanente. Por un lado, la evaluación formativa 
permite identificar lo que los estudiantes están aprendiendo y facilita la integración del 
contenido y el lenguaje para que este no sea un componente invisible en la evaluación 
(Llinares et al., 2012). Por otro lado, la evaluación sumativa permite medir lo que se ha 
aprendido, teniendo en cuenta que, en el AICLE, el contenido determina el lenguaje que se 
aprende y, por tanto, a la hora de evaluar el contenido, el lenguaje no debe impedir al alumno 
mostrar lo que conoce, ni penalizar su evaluación del contenido (Frigols, en Megías, 2012).  
En el AICLE, las herramientas de evaluación formativa cumplen una serie de 
funciones que son determinantes de la calidad del aprendizaje. En primer lugar, permiten 
integrar la evaluación en la instrucción, porque facilitan el intercambio de información sobre 
la evaluación entre docentes y estudiantes. Con estas herramientas, se comparten los objetivos 
y se frece información comprensible y significativa sobre lo que el estudiante debe mejorar en 
el aprendizaje y cómo hacerlo. Por tanto, ofrecen un contexto para la reflexión conjunta y la 
colaboración entre el docente y el alumnado sobre el proceso de evaluación. Todo ello 
fomenta el desarrollo de habilidades metacognitivas, promueve un papel activo de los 
estudiantes y favorece su autonomía. 
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La colaboración que promueve este tipo de evaluación es, especialmente, importante 
en el AILCE. La siguiente figura describe este proceso. 
 
Figura 22. Imagen tomada de Wylie y Lyon (2015). 
 
Es decir, la evaluación formativa, durante la instrucción, está orientada a lograr los 
siguientes objetivos: 
1. Ajustar la enseñanza y el aprendizaje de forma continua. 
2. Aumentar el nivel de interacción y tener ciclos de retroalimentación mediante el 
desarrollo de preguntas estratégicas. 
3. Mejorar el rendimiento de los estudiantes en relación con los objetivos y criterios 
de evaluación planteados tanto del contenido como del lenguaje. 
A continuación, se citan algunas herramientas que pueden ayudar a aumentar el nivel 
de interacción y retroalimentación asegurando que todos los estudiantes tengan un papel 
activo durante las lecciones.  
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• Random selection tools. Herramientas de selección aleatoria, con palos o tarjetas que 
los estudiantes pueden personalizar al comienzo del año escolar.  Usados para 
preguntas con respuesta abierta, aseguran que todos los estudiantes tengan un papel 
activo y produzcan una cantidad similar de lenguaje.  
• Mini-pizarras, útiles para respuestas cortas de contenido o para practicar preposiciones, 
vocabulario, comprensión, ortografía, rellenar huecos, gramática, etc. Permite 
visualizar la respuesta de todos los alumnos y, por tanto, la interacción real y la 
retroalimentación con todos al mismo tiempo.  
• Thumbs up/down, respuesta física útil para el desarrollo del pensamiento crítico y 
respuestas sí / no. Permite visualizar la cantidad de respuesta afirmativas y negativas 
para valorar la información y decidir en consecuencia.  
• Exit slips, o notas, para evaluar las lecciones al final del día o de la sesión, para 
obtener retroalimentación de la lección, para ofrecer la oportunidad de dar opinión, 
sugerir ideas, etc. usando una simple nota que el estudiante entrega al salir de clase. 
• Comentarios en los trabajos o pegatinas con código de color, permiten evaluar el 
progreso de forma cualitativa y ofrecer indicaciones sobre cómo mejorarlo. 
La observación activa de los estudiantes, cuando trabajan de forma independiente, es 
también muy importante, porque permite evaluar de forma objetiva destrezas de aprendizaje 
de la lengua, del contenido y la capacidad para la interacción social y el trabajo colaborativo. 
Los registros de control (checklist) son muy útiles para este tipo de evaluación formativa.  
Para la evaluación formativa a largo plazo se pueden usar otro tipo de herramientas, en 
las que se comparte con los alumnos los objetivos y criterios de evaluación, para fomentar su 
autonomía y autoevaluación, con respecto a su progreso en el aprendizaje. 
• Porfolios. Los estudiantes tienen la responsabilidad de seleccionar una variedad de 
trabajos y organizarlos de forma que evidencien el progreso de sus conocimientos. 
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• Listas de verificación (checklist). Son registros que contienen los descriptores de la 
tarea que se evalúa en términos de Sí / No o adverbios de frecuencia. Por ello permiten 
guiar el proceso y su manejo resulta sencillo y rápido, para la persona que evalúa: el 
docente, el estudiante, el compañero, la familia o el auxiliar de conversación.  
• Cuadernos de aprendizaje, que crean desde cero los alumnos y trazan el viaje de su 
progreso de forma personalizada. Contienen: índice de contenidos, objetivos de 
aprendizaje, preguntas para guiar el proceso de aprendizaje, glosarios, materiales sobre 
los contenidos y rúbricas o checklists, para la evaluación del trabajo. 
• Rúbricas. Permiten evaluar tareas basadas en procesos o productos finales. Son escalas 
que evalúan por niveles de competencia el conjunto de los descriptores que definen la 
realización competente de una tarea. Son muy adecuadas para la integración de 
criterios de evaluación del contenido, del lenguaje y de los procesos y destrezas de 
aprendizaje, que los alumnos desarrollan durante la tarea que se evalúa.  
Por último, para llevar a cabo una adecuada estrategia de evaluación en el AICLE, que 
refleje todo lo descrito en este apartado, Marsh et al., (2010) señalan las siguientes 
competencias que el docente debe adquirir.  
- Articular las necesidades y objetivos de evaluación específicos de AICLE y 
desarrollar e implementar herramientas de evaluación relacionadas con ellos. 
- Identificar lo que los alumnos ya saben. 
- Guiar la reflexión del alumno sobre el contenido previamente acordado, el 
lenguaje y las habilidades de aprendizaje, los objetivos / resultados y los logros. 
- Guiar a los alumnos a utilizar enfoques basados en portfolios (Incluido el Portfolio 
Europeo de las Lenguas), como herramientas para fomentar el aprendizaje, la 
enseñanza y la evaluación. 
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- Usar estrategias de evaluación formativa y sumativa para apoyar el desarrollo de 
las habilidades de contenido, lenguaje y aprendizaje. 
- Usar la evaluación comparativa, para apoyar el progreso en el aprendizaje. 
- Presentar actividades de autoevaluación y coevaluación, para ayudar a los alumnos 
a asumir una mayor responsabilidad en su aprendizaje. 
- Identificar los riesgos de la evaluación y proponer formas de circunnavegarlos. 
La programación modelo contiene una estrategia de evaluación que integra todos los 
principios y funciones que se han descrito en este apartado: respeta el enfoque dual 
diferenciando las estrategias de evaluación para el contenido y el lenguaje; incluye 
herramientas de evaluación formativa que integran descriptores de evaluación del contenido, 
el lenguaje y las habilidades de aprendizaje (rúbrica de evaluación del trabajo en pareja 
(observación activa), checklist de autoevaluación del lenguaje, herramientas para la 
interacción (MWB, comentarios en los ejercicios del cuadernillo) (ver Apéndice C). También 
se incluye una prueba de múltiple respuesta como herramienta de evaluación sumativa del 
contenido. 
6.2.10 La atención a la diversidad en la programación AICLE. Se pueden 
diferenciar cuatro ámbitos de referencia para el desarrollo de estrategias que atienden a la 
diversidad del alumnado en una programación de AICLE. 
• El nivel de desarrollo cognitivo. Esta dimensión del aprendizaje exige estrategias de 
andamiaje del contenido que ayuden al aprendiz a realizar las tareas de aprendizaje 
que permiten alcanzar los objetivos. Como se ha apuntado ya en este trabajo, el uso de 
una taxonomía (Marzano y Kendall, 2007; Anderson y Krathwohl, 2001) es 
imprescindible a la hora de facilitar a los alumnos el aprendizaje. Por ejemplo, en la 
programación que se presenta como modelo, hay una actividad que implica memorizar 
una entrevista. En el aula habrá alumnos incapaces de hacerlo o de hacerlo a costa de 
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un esfuerzo y un tiempo que no resulta eficiente. Para estos alumnos la tarea se puede 
facilitar si leen la entrevista durante la grabación. En el otro extremo, habrá alumnos 
capaces no solo de memorizar, sino de inventar su propia entrevista e improvisarla. De 
esta manera, se ha planteado la misma tarea con un nivel de demanda cognitiva 
adaptado a los diferentes niveles de desarrollo cognitivo de los alumnos: reproducir un 
modelo/memorizar un modelo/crear un modelo.  
• El nivel de competencia lingüística puede suponer una barrera en el aula de AICLE, si 
no se planifica una estrategia de andamiaje del lenguaje adecuada al alumno. El 
andamiaje debe ser tanto para BICS como para CALP (Cummins, 1999), a partir del 
análisis de las demandas lingüísticas del contenido, llevado a cabo en la sección 
“comunicación” de la programación. Para identificar el nivel y adaptar los materiales 
al nivel de competencia lingüística de los alumnos, si fuese necesario, se debe usar una 
escala certificada de referencia. La más utilizada en Europa es el MCER (Consejo de 
Europa, 2001), que distingue seis niveles (A1/A2/B1/B2/C1/C2), pero existen otras 
escalas como Cambridge ESOL y Global Scale of English (GSE)66 de Pearson. Esta 
última es muy adecuada para alumnos de educación Infantil y Primaria, porque ofrece 
descriptores para los niveles más bajos, incluso para un nivel inferior a A1. Una vez 
identificados los niveles de competencia del estudiante y seleccionada la escala para 
medir el lenguaje que implica la tarea, se sustituyen los descriptores de un nivel más 
alto, por los de otro más bajo, o viceversa. Para más detalle sobre este tipo de 
estrategia para hacer visible el lenguaje en el aula de AICLE se recomienda visitar 
Custodio Espinar (2017)67. La siguiente figura muestra un ejemplo de evaluación del 
lenguaje en una programación didáctica de AICLE sobre economía, haciendo uso de 
los descriptores de la escala del MCER.   
                                                          
66 https://www.english.com/blog/download-gse-young-learners 
67 https://www.english.com/blog/clil-classroom 




Figura 23. Ejemplo de evaluación del lenguaje por medio de escalas certificadas. 
 
Por último, insistir en que los objetivos y criterios de evaluación del lenguaje en 
AICLE deben siempre estar vinculados a los contenidos de aprendizaje.  
• Los estilos de aprendizaje. Según Lozano (2000), los estilos de aprendizaje se 
relacionan con las preferencias y disposiciones para aprender, representar, procesar la 
información y comprender el mundo que nos rodea. Existen muchos autores que 
ofrecen modelos para explicarlas. Un modelo interesante para el aula de AICLE, por la 
importancia que tiene el enfoque multimodal de los materiales de enseñanza, es el que 
clasifica a los aprendices por sus preferencias sensoriales. El modelo de Fleming 
(1991; citado en Lozano 2000), también conocido como modelo VARK (visual, 
auditory, read/write preference, kinesthetic or tactile), hace referencia a los alumnos 
que prefieren recibir la información presentada visualmente, auditivamente, 
narrativamente o con movimiento / manipulativamente.  
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La teoría revisada de las Inteligencias Múltiples de Gardner (1999) implica un 
concepto de capacidades o habilidades de inteligencia como un constructo abierto y 
flexible, que configura la capacidad intelectual de un individuo. Aunque muy 
controvertida, esta teoría resulta muy útil en el aula porque permite diversificar las 
tareas y materiales de enseñanza atendiendo a las 8 inteligencias, que componen la 
teoría en la actualidad: Inteligencia lingüístico-verbal, lógico-matemática, espacial o 
visual, musical, corporal-kinestésica, intrapersonal, interpersonal y naturalista. Un 
enfoque metodológico vinculado a esta teoría es el trabajo por centros de interés. Otro 
ejemplo en el que se favorece la adaptación a diferentes estilos de aprendizaje es 
proponer una secuencia de actividades que incluya varios de estos estilos. 
• Los estilos cognitivos. Conocer e identificar los estilos cognitivos de los estudiantes es 
un elemento fundamental para la atención a la diversidad.  Lozano (2000) los define 
de la siguiente forma. 
     Los estilos cognitivos refieren patrones específicos inconscientes y 
automáticos a través de los cuales las personas adquieren conocimiento. El 
énfasis reside en los procesos involucrados en el manejo de información en la 
mente del individuo. La percepción, el juicio, la atención y la memoria son 
elementos identificados en estos patrones. De aquí que se deriven 
implicaciones en el aprendizaje debido a estas tendencias cognitivas en lo 
referente a la percepción, el procesamiento, el almacenamiento y la 
recuperación de la información. (pp. 31-32). 
 
Este autor distingue, entre otros, los siguientes estilos cognitivos, que manifiestan 
tendencias de los estudiantes a la hora de aprender: impulsividad-reflexividad de 
Kagan y dependencia-independencia de campo perceptivo de Witkin.  
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Tabla 6. 4  
Estilos cognitivos en los aprendices 
Impulsivos Reflexivos 
Procesamiento más rápido. 
Cometen más errores.  
No miden las consecuencias de sus acciones. 
Perciben la velocidad de la respuesta como 
indicador de competencia.  
Procesamiento más lento. 
Cometen menos errores. 
Consideran las consecuencias de sus acciones. 
Perciben el índice de error como indicador de 
competencia. 
Dependientes de campo Independientes de campo 
Perciben globalmente.  
Memorizan mejor información social. 
 
Necesitan instrucciones para llevar a cabo 
una tarea.  
Son sensibles a la crítica.  
Requieren estructuras, metas y refuerzos 
externos para trabajar. 
Carecen de un sentido definido de 
autonomía.  
Les gusta trabajar con otros.  
Son fácilmente influenciados por otros. 
Perciben analíticamente. 
Se les debe enseñar a usar el contexto para 
manejar información social. 
Son capaces de resolver problemas y llevar a 
cabo tareas sin necesidad de instrucciones. 
Las críticas no los afectan mucho. 
Suelen tener metas y refuerzos internos. 
 
Tienen un sentido definido de autonomía. 
 
Les gusta trabajar solos. 
Son difícilmente influenciables. 
Nota. Adaptado de Lozano (2000).  
 
No se deben confundir estos estilos cognitivos con los diferentes niveles de 
desarrollo cognitivo que posean los alumnos. Lo importante es tenerlos en cuenta a 
la hora de programar las lecciones.  
 
Todos los recursos, materiales, scaffolding y herramientas de evaluación aludidos en 
este análisis del modelo de programación que integra los principios metodológicos de AICLE 
se pueden consultar en el Apéndice C. Además, en los enlaces a pie de página, se puede 
visualizar el proceso de elaboración68, puesta en práctica69 y reflexión70 de esta programación 
en el aula. 
                                                          
68 Preparación https://www.youtube.com/watch?v=d0-fWT4Tphg 
69 Puesta en la práctica https://www.youtube.com/watch?v=ehO6Rre2lLc 
70 Reflexión https://www.youtube.com/watch?v=JaFdYiZBW7U 
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6.3 Evaluación del Modelo de Programación AICLE: The CLIL Matrix 
El reto a la hora de programar en el enfoque AICLE radica en la comprensión de la 
relación entre el lenguaje académico (CALP) y el conversacional (BICS), con el nivel de 
demanda cognitiva y la dependencia del contexto del lenguaje, necesarios para realizar la 
tarea. El doble objetivo en el AICLE es el desarrollo de la competencia lingüística y el 
desarrollo cognitivo. Para ello es fundamental que el alumno reciba instrucción explícita 
sobre el lenguaje académico propio del área de contenido que estudia. Cummins (2002) 
explica que esto es necesario por diferentes motivos. Por un lado, el lenguaje académico tarda 
más tiempo en aprenderse que el conversacional. Por otro, para evitar una contaminación de 
la evaluación del contenido por las diferencias en la competencia lingüística del alumnado.  
Asimismo, Cummins (1979) señala que para el desarrollo de CALP la instrucción 
debe ser cognitivamente desafiante y significativa; el contenido debe integrarse con la 
enseñanza de la lengua, para facilitar su aprendizaje; y la conciencia de un lenguaje crítico 
debe ser desarrollada. Pero equilibrar la complejidad lingüística con la carga cognitiva, en las 
tareas de aprendizaje, no es tarea fácil y requiere una formación y una planificación eficaz de 
los elementos fundamentales del AICLE.  
En este apartado se describe una herramienta llamada CLIL Matrix, de gran utilidad 
para calibrar la dificultad e idoneidad de la secuencia de actividades programadas en una 
lección de AICLE. A continuación, se realiza la evaluación de la programación modelo con 
dicha herramienta, para comprobar su grado de ajuste con los principios fundamentales del 
enfoque AICLE y dos de sus aspectos más importantes: la adquisición del lenguaje tanto 
académico, como conversacional, y el desarrollo cognitivo de los estudiantes.  
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6.3.1 The CLIL Matrix. Para ayudar a los docentes bilingües a reflexionar sobre sus 
programaciones, Cummins (2002) propone la siguiente matriz, en la que se combinan ambos 
elementos, la demanda cognitiva y la dependencia del contexto, como una metáfora visual 
para evaluar la dificultad de las tareas y la secuencia que estas deben tener en la programación. 
La matriz combina un eje de ordenadas, para medir la demanda cognitiva de menos a más, y 
un eje de abscisas, para calibrar la demanda lingüística de la tarea con relación al contexto de 
referencia en el que se presenta el lenguaje.   
 
Figura 24. Cummins Matrix tomada de Cummins (2000). 
 
Coyle et al. (2010) ofrecen otra interpretación de esta matriz, que organiza los 
elementos en torno a la demanda cognitiva y la demanda lingüística. La siguiente figura 
reproduce su modelo organizado en cuadrantes. 
 
Figura 25. The CLIL Matrix tomada de Coyle et al. (2010). 




Para explicar esta herramienta, que permite identificar en cada cuadrante tipos de 
actividades, se ha elaborado una adaptación de las matrices anteriores. En esta versión de 
elaboración propia, además de indicar las actividades, se ha alterado la secuencia de los 
cuadrantes como se aprecia en la siguiente figura.   
 
Figura 26. Elaboración propia a partir de “The CLIL Matrix” (Coyle et al., 2010, adaptado de Cummins, 1984). 
 
En una programación de AICLE ideal, la secuencia de actividades o tareas debe 
iniciarse en el cuadrante 2, para promover la confianza y seguridad mediante propuestas 
cercanas a los conocimientos previos y en su nivel lingüístico y cognitivo adecuados. A 
continuación, deben incluirse actividades o tareas que promueven el desarrollo cognitivo, 
pero cuya demanda lingüística es baja o está debidamente apoyada, cuadrante 3. Al final de la 
secuencia, en el cuadrante 4, se puede retirar el apoyo lingüístico y aumentar el nivel de 
demanda cognitiva al mismo tiempo, a través de actividades que requieren la realización de 
tareas orientadas a procesos, que implican estrategias de trabajo colaborativo o cooperativo, 
que fomentan un aprendizaje independiente.  La integración de recursos digitales en las 
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actividades de este cuadrante garantiza todos estos principios metodológicos, siempre que su 
planificación sea reflexiva y sistematizada (Custodio Espinar y Caballero, 2016).  
El cuadrante 1, por tanto, queda excluido de la secuencia, porque incluye actividades 
con una gran demanda lingüística pero poco potencial para el desarrollo cognitivo. Sin 
embargo, este cuadrante cumple una función muy importante en el AICLE, para atender 
apoyos puntuales del lenguaje como, por ejemplo, copiados o dictados de textos académicos.  
6.3.2 Evaluación del modelo de programación AICLE. En este apartado se evalúa 
la secuencia de actividades para trabajar el sonido y sus propiedades, usando la matriz descrita 
en el apartado anterior, la taxonomía de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001), la distinción 
entre BICS y CALP de Cummins (1999) y el Tríptico de la Lengua de Coyle (2000, 2002; 
citado en Coyle et al., 2010). Todo ello para determinar el nivel de integración del contenido 
y el lenguaje en esta programación de aula. Se comprueba así, si el nivel de integración de la 
demanda lingüística y la demanda cognitiva de la tarea se ajusta a lo que se ha definido como 
una secuencia ideal en la programación de AICLE, que es la que progresa del cuadrante 2 al 
cuadrante 4, haciendo uso del cuadrante 1 solo si es necesario.  
Actividad 1. Pupils play with Audacity and discover, discuss and explain facts about the 
sound while using this technological resource. (Production scaffolding of language: word 
cards for CALP and comparatives on a wall poster for BICS).  
Esta Actividad es de introducción y contextualización, para diagnosticar los 
conocimientos previos y concepciones erróneas sobre el contenido que se estudia. Su objetivo 
es que los alumnos desarrollen un pensamiento crítico a partir de las imágenes que observan 
de su propia voz, representada en ondas en la herramienta digital. Tiene un carácter lúdico, 
más que formativo. A pesar de exigir al alumno la producción de lenguaje sobre el contenido 
que aún no se ha estudiado, la estrategia de andamiaje, tanto de BICS como de CALP, 
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permite al alumno interactuar y realizar sus propias generalizaciones, a partir de lo que 
observa. Por todo ello se enmarca en el cuadrante 2. 
Actividad 2. Pupils work on their booklets about the sound. The booklet includes the learning 
goals (Marzano, 2012).  (Written activities for classifying, matching, drawing and word 
completion) (Receptive and Transformation scaffolding of language and content including a 
glossary and a mind map). 
Estas actividades son de reconocimiento, comprensión y aplicación de los contenidos, 
es decir, demandan destrezas cognitivas de orden inferior, LOTS. Además, están apoyadas 
por una serie de estrategias de scaffolding que reducen la demanda lingüística. Por todo ello 
se enmarcan en el cuadrante 2. 
Actividad 3. Pupils rehearse the interview in the worksheet to understand/memorise/create it. 
(Transformation scaffolding of content by adapting the cognitive load to student’s cognitive 
level). 
Esta actividad persigue la consolidación de los conceptos y lenguaje académico 
trabajados en el cuadernillo. Exige un trabajo independiente de compresión / memorización / 
redacción de una entrevista en parejas a partir de un modelo, por lo que la demanda cognitiva 
es alta, pero el lenguaje está apoyado con el modelo. Por todo ello se enmarca en el 
cuadrante 3.  El modelo de entrevista sirve como scaffolding para los estudiantes con un 
nivel lingüístico inferior, porque pueden leerla para completar huecos en lugar de 
memorizarla. En AICLE es muy importante que los materiales sean flexibles y anticipar todos 
los apoyos que permiten que todos los alumnos completen la tarea que se propone, a pasar de 
su dificultad, como es el caso.  
Actividad 4. One group practises with Audacity while the other rehearses the interview and 
vice versa. (Production scaffolding of language and content: modelling). 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  267 
 
 
Al igual que la anterior, esta actividad persigue la consolidación de los conceptos y 
lenguaje académico trabajados y exige un trabajo independiente de compleción, ensayo de la 
entrevista para su memorización o improvisación en parejas. Por ello, la demanda cognitiva es 
alta, pero el lenguaje continúa apoyado ahora por la entrevista que han redactado o 
completado. Se enmarca en el cuadrante 3. Al igual que en la actividad anterior, los alumnos 
con un nivel lingüístico inferior pueden leer la entrevista que han completado, en lugar de 
reproducirla de memoria o improvisarla.  
Actividad 5. The journalists visit the laboratory of the scientists to have the interview and 
record it in pairs. (Independent autonomous learning)  
Esta actividad persigue la creación de un contexto comunicativo real, en el que los 
estudiantes de manera autónoma utilizan una herramienta digital, para llevar a cabo una 
entrevista y grabarla, para su posterior publicación. En dicha entrevista se explican los 
conceptos trabajados en la lección: el sonido y sus propiedades. Además, deben poner 
atención al lenguaje de cortesía que se ha trabajado y la entonación que este tipo de lenguaje 
exige en un contexto formal. La actividad está planteada para que la grabación de la entrevista 
se realice de manera espontánea, sin el apoyo de la entrevista que han ensayado previamente. 
Esto aumenta considerablemente la demanda lingüística y cognitiva de la tarea. Por todo ello, 
se enmarca en el cuadrante 4. No obstante, los alumnos que necesitan el apoyo del texto para 
la grabación realizan la tarea en el cuadrante 3. 
Actividad 6. We publish our interviews in our blog!! (ICT). Actividad 7. We listen to the 
interview from the blog to assess the result. (Learning skills scaffolding: metacognitive 
development). 
Estas actividades persiguen el desarrollo del lenguaje y de destrezas de aprendizaje 
vinculadas a la tecnología. Se propone al estudiante la reflexión sobre las producciones 
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propias y las del compañero, para realizar una autoevaluación de su papel en la entrevista. 
Para ello se ofrece al alumnado un registro de verificación que evalúa la producción oral 
teniendo en cuenta los aspectos del lenguaje trabajados en la lección. Por tanto, implica el 
desarrollo del pensamiento metacognitivo. Exige un trabajo reflexivo y crítico, por lo que la 
demanda cognitiva es alta, pero el lenguaje está apoyado con la herramienta de evaluación, 
que facilita los aspectos del lenguaje que se deben evaluar. Por todo ello se enmarca en el 
cuadrante 3. 
Tras el análisis y evaluación de esta secuencia de actividades, se aprecia claramente un 
desarrollo cognitivo y una práctica lingüística que progresan de forma gradual e integrada del 
cuadrante 2 al cuadrante 4. Por ello, se puede afirmar que este modelo de programación se 
ajusta a los estándares descritos para una programación AICLE ideal. Esto significa que esta 
plantilla de programación permite integrar eficazmente los principios metodológicos descritos 
en este trabajo y, por tanto, puede ser un referente para la programación de unidades 
didácticas o programaciones de aula AICLE de cualquier área o etapa educativa.  
Otras herramientas que permiten al docente de AICLE la autoevaluación y 
comparación de sus programaciones con otros modelos son: 
• CLIL unit checklist, que proponen Coyle et al. (2010, pp. 84-85). 
• Planning a lesson, un esquema con los elementos fundamentes del AICLE, incluido en 
Bentley (2010, pp. 32-33). Este material puede servir de guía a la hora de organizar los 
elementos del AICLE en una programación de aula. 
• Checklist “How CLIL are you?” Esta propuesta de Dale y Tanner (2012) también 
puede ayudar a reflexionar al docente sobre la calidad de su programación AICLE. 
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• Online CLIL Matrix71, creada bajo los auspicios del segundo programa 2004-2007 de 
actividades a medio plazo del Centro Europeo de Lenguas Modernas (CELM), está la 
elaborada por un equipo internacional de expertos en AICLE compuesto por Anne 
Maljers (Países Bajos), David Marsh (Finlandia), Stefka Kitanova (Bulgaria), Dieter 
Wolff (Alemania) y Bronislawa Zielonka (Polonia). Esta CLIL Matrix está concebida 
como una herramienta de sensibilización y formación para profesores que desean 
considerar las habilidades y el conocimiento necesarios para realizar lecciones AICLE 
de calidad y para examinar en qué medida están preparados para la enseñanza a través 
de AICLE. 
• Pérez Torres (2015) ofrece diversas plantillas para la programación de AICLE, así 
como ejemplos de programaciones muy útiles para comparar con las programaciones 
propias.  
Como ha quedado demostrado en este trabajo, la planificación de la programación de 
aula de AICLE exige la puesta en práctica de un conjunto de competencias docentes 
específicas para el desarrollo del modelo. Por ello, estas capacidades, que han sido analizadas 
y descritas en este marco teórico, junto con un modelo de programación de aula como el que 
presenta aquí, capaz de integrar de forma efectiva todos los principios metodológicos que este 
enfoque de enseñanza exige, deberían ser los ejes centrales de cualquier acción formativa 




                                                          
71 Enlace para visitar CLIL Matrix http://archive.ecml.at/mtp2/clilmatrix/EN/qMain.html 
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II. ESTUDIO EMPÍRICO 
Capítulo 7. Determinantes del Diseño de Investigación 
En este capítulo se analizan los elementos fundamentales que justifican y definen la 
investigación. En primer lugar, se hace una descripción de los determinantes del diseño, el 
problema de investigación y sus objetivos, tanto el objetivo general, como los objetivos 
específicos, con indicación de las actuaciones necesarias para alcanzarlos. Asimismo, se 
definen las hipótesis y sus variables dependientes e independientes.  
7.1 Problema de Investigación  
En el marco teórico de este estudio se ha descrito el Programa Bilingüe de la 
Comunidad de Madrid (CM) y se ha ofrecido un detalle de las características de los colegios e 
institutos bilingües, de sus docentes y de los planes de formación a los que tienen acceso. 
Asimismo, se han analizado las competencias metodológicas que estos docentes, que 
imparten enseñanzas curriculares a través de una segunda lengua bajo un enfoque 
denominado AICLE (aprendizaje integrado de contenido y lengua), deben dominar para 
realizar programaciones didácticas eficaces.  
A partir de este marco teórico, el problema de investigación que se plantea en este 
estudio se resume en la siguiente pregunta: ¿En qué grado se integran los principios 
metodológicos AICLE en la programación docente de las áreas curriculares impartidas en 
lengua inglesa en los colegios e institutos bilingües de la CM? Otras preguntas que se 
formulan en este trabajo son: ¿Es posible construir un modelo de evaluación de dicho nivel de 
integración? ¿Cuál es el perfil de los docentes habilitados en el programa bilingüe de la CM? 
¿Existen diferencias en los estilos de programación de AICLE en función de esos perfiles? 
¿El grado de integración de los principios metodológicos AICLE varía en función de otros 
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factores? Para responder a estas preguntas se ha creado un instrumento ad hoc y se han 
definido las principales hipótesis y variables implicadas que son descritas en este capítulo.  
7.2 Objetivos de Investigación 
La investigación se ha planteado un objetivo general y tres objetivos específicos que 
son los siguientes.  
7.2.1 Objetivo general. El objetivo general del estudio es obtener datos que permitan 
valorar la consolidación del Programa Bilingüe de la CM y la mejora de los planes de 
formación del profesorado implicado, en relación con el desarrollo de las competencias 
profesionales de los docentes de AICLE. Estas competencias están recogidas en la 
herramienta diseñada por Marsh et al. (2010) “European Framework for CLIL Teacher 
Education” (Marco Europeo para la Formación del Profesorado AICLE). Entre ellas, destaca 
la competencia para programar lecciones que integren los principios metodológicos del 
enfoque, como garantía del correcto desarrollo curricular y lingüístico de los alumnos de estos 
centros. Los trabajos de Pérez Cañado (2017) y Bertaux et al. (2010) sobre las competencias 
del docente AICLE a nivel macro y micro, respectivamente, también son un referente en este 
estudio para identificar dichas competencias profesionales. 
7.2.2 Objetivos específicos. Los objetivos específicos de la investigación son: 
a) Construir un modelo de evaluación del nivel de integración de los principios 
metodológicos y didácticos AICLE en los estilos de programación docente del 
profesorado del Programa Bilingüe de la CM, a partir del estudio y determinación de 
los principios metodológicos del enfoque que deben estar presentes en las 
programaciones didácticas. 
Para alcanzar este objetivo se ha llevado a cabo lo siguiente: 
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• Elaboración de una síntesis de los principios metodológicos AICLE que deben 
quedar reflejados en las programaciones docentes. (Capítulo 5) 
• Construcción de un cuestionario derivado del estudio y síntesis de dichos 
principios. (Capítulo 8) 
• Validación del cuestionario por un grupo de quince expertos. (Capítulo 8) 
• Reducción del número de ítems del cuestionario para favorecer su eficiencia como 
herramienta de medida, sin perjuicio de su eficacia para medir los principios 
recogidos en la síntesis elaborada. (Capítulos 8) 
• Aplicación del cuestionario final a la muestra seleccionada entre los 550 centros 
que componen la población del estudio. (Capítulo 8) 
• Validación de constructo del cuestionario a partir de los datos recogidos en la 
muestra y revisión del cuestionario final cuyo resultado constituye un modelo de 
evaluación del nivel de integración de los principios metodológicos y didácticos 
AICLE en los estilos de programación docente del profesorado del Programa 
Bilingüe de la CM, validado para su aplicación en otras muestras. (Capítulo 9) 
b) Analizar los estilos de programación en el aula AICLE de docentes de centros 
bilingües de la CM, en relación con los principios definidos en el primer objetivo, a 
partir de los datos recogidos en el cuestionario. Para alcanzar este objetivo se han 
realizado las siguientes acciones: 
• Creación de una base de datos con SPSS Statistics versión 20. 
• Elaboración de un plan de análisis de los datos recogidos. (Capítulo 9) 
• Análisis de los datos recogidos con el cuestionario haciendo uso de la herramienta 
digital SPSS Statistics versión 20. (Capítulo 9) 
c) Analizar las posibles diferencias en el grado de integración que existe de estos 
principios metodológicos AICLE en función del modelo de habilitación definido, la 
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formación posterior a la habilitación realizada y el nivel de inglés certificado, para 
cada una de las dimensiones de la programación AICLE, a partir de los datos 
recogidos en el cuestionario. 
Para alcanzar este objetivo se han establecido: 
• Tres modelos de habilitación excluyentes. 
• Cuatro tipos de formación posterior a la habilitación. 
• Tres niveles de competencia lingüística según el MCER (marco común europeo de 
referencia para las lenguas): B2, C1 y C2 (Consejo de Europa, 2001). 
• Cinco dimensiones en el cuestionario que han permitido identificar, en los estilos 
de programación, las diferencias por dimensión en cuanto a la mayor o menor 
integración de los principios metodológicos AICLE que reflejan. 
7.3 Formulación de Hipótesis 
El problema planteado permite formular las siguientes hipótesis de investigación. 
a) Hipótesis sustantiva 1: Existen diferencias significativas en el nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación docente, en 
función del modelo de habilitación/acreditación72 para impartir áreas curriculares 
en lengua extranjera en los centros bilingües de la CM. 
b) Hipótesis sustantivas 2 a 6: Existen diferencias significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación 
docente, en función del modelo de habilitación/acreditación para impartir áreas 
curriculares en lengua extranjera en los centros bilingües de la CM, en cada una de 
las dimensiones de la programación AICLE: “Dimensión 1 Elementos 
                                                          
72 Se define como “habilitación” el proceso por el cual se reconoce al docente por parte de la administración la 
capacitación necesaria para impartir contenidos curriculares en una lengua extranjera dentro del Programa 
Bilingüe de la CM y “acreditación” el proceso por el cual se reconoce a los profesores de lengua extranjera de la 
ESO la capacitación para impartir su área en un nivel avanzado a los grupos de Sección que estudian dicho nivel 
en el Programa Bilingüe de la CM. 
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fundamentales de AICLE”; “Dimensión 2 Metodología”; “Dimensión 
3Actividades y recursos”; “Dimensión 4 Evaluación”; y “Dimensión 5 
Organización”. 
c) Hipótesis sustantiva 7: Existen diferencias significativas en el nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación docente, en 
función de la formación posterior a la habilitación realizada. 
d) Hipótesis sustantivas 8-12: Existen diferencias significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación 
docente, en función de la formación posterior realizada, en cada una de las 
dimensiones de la programación AICLE: “Dimensión 1Elementos fundamentales 
de AICLE”; “Dimensión 2Metodología”; “Dimensión 3 Actividades y recursos”; 
“Dimensión 4 Evaluación”; y “Dimensión 5 Organización”. 
e) Hipótesis sustantiva 13: Existen diferencias significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación 
docente, en función del nivel de inglés certificado. 
f) Hipótesis sustantivas 14-18: Existen diferencias significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en los estilos de programación 
docente, en función del nivel de inglés certificado, en cada una de las dimensiones 
de la programación AICLE: “Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE”; 
“Dimensión 2 Metodología”; “Dimensión 3 Actividades y recursos”; “Dimensión 
4 Evaluación”; y “Dimensión 5 Organización”. 
Otras hipótesis secundarias analizan la incidencia de las variables siguientes: “etapa 
educativa”, “área curricular”, “formación académica”, “vinculación con el centro”, 
“antigüedad docente impartiendo AICLE” y “titularidad del centro”, en relación con el nivel 
de integración de los principios metodológicos en el estilo de programación docente en 
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general, así como, en relación con cada una de las dimensiones de la programación AICLE en 
particular. 
7.4 Estudio de las variables 
En este apartado se analizan las principales variables que intervienen en el estudio. 
7.4.1 Las variables dependientes. La variable dependiente general es “el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE”. Por su naturaleza es cuantitativa, 
discreta, con un nivel de medida de “cuasi-intervalo” a través de la escala de medida utilizada, 
escala a la que se le ha asignado un valor entre 1 y 6 tipo Likert (Morales P., Urosa, B. y 
Blanco, A., 2003).   Esta variable mide el grado de ajuste a una programación AICLE que 
cumple con todos los principios metodológicos mínimos necesarios recogidos en los ítems del 
cuestionario. 
Existen a su vez cinco variables dependientes específicas, una para cada dimensión del 
cuestionario. Estas variables dependientes son: “Elementos fundamentales de AICLE”; 
“Metodología”; “Actividades y recursos”; “Evaluación”; y “Organización”, que constituyen 
las cinco dimensiones del cuestionario. 
7.4.2 Las variables independientes. Las variables independientes principales se 
corresponden con los “modelos de habilitación para el bilingüismo”, los “tipos de formación 
posterior a la habilitación” que han desarrollado los docentes y el “nivel de inglés” que tienen 
certificado.  
Los modelos de habilitación de la primera variable independiente principal son:  
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Con formación metodológica anterior;  
Modelo 3, Sin formación específica previa.  
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  277 
 
 
La segunda variable principal, “tipo de formación posterior a la habilitación”, incluye 
los siguientes niveles: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM. 
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM. 
3.  Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM. 
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
La tercera variable independiente principal tiene tres niveles que se corresponden con 
los niveles B2, C1 y C2 del MCER (Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas). 
El MCER es un estándar internacional que define la competencia lingüística mediante la 
identificación y descripción de las destrezas orales y escritas de los hablantes de una 
determinada lengua, en una escala de tres niveles:  usuario básico, usuario independiente y 
usurario competente. Estos tres niveles están a su vez divididos en dos niveles 
respectivamente, como muestra la tabla siguiente: 
Tabla 7. 1  
Niveles de competencia lingüística según el MCER 
A. BÁSICO A1. Acceso  
A2. Plataforma 
B. INDEPENDIENTE B1. Intermedio  
B2. Intermedio alto 
C. COMPETENTE C1. Dominio operativo eficaz 
C2. Maestría 
Nota. Elaboración propia basado en Consejo de Europa (2001). 
En el Programa Bilingüe de la CM, el nivel mínimo exigido es C1, sin embargo, 
existen docentes con un nivel B2 que se habilitaron con anterioridad al curso 2009-2010. A 
estos docentes que no podían acreditar un nivel C1, se les permitió habilitarse por 
convocatoria, un plan de formación de entrada que, una vez completado, permitía la 
habilitación lingüística necesaria para impartir docencia en el programa.  
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Otras variables independientes secundarias, que han sido consideradas en el estudio 
son:  
a) Etapa. Los niveles de esta variable son: Primaria y Secundaria. 
b) Áreas curriculares. Esta variables se divide en dos porque las áreas difieren según la etapa 
en la que imparten AICLE los docente. Los niveles de estas variables son:  
VI Áreas curriculares Primaria: Ciencias Sociales / Ciencias Naturales / Educación 
Artística / Ciencias Sociales y Naturales / Ciencias Sociales, Naturales y Artística / 
Música / Educación Física. 
VI Materias curriculares Secundaria: Ciencias Sociales Geografía e Historia / Ciencias 
Naturales Biología y Geología / Educación Plástica y Visual / Tecnología 
Programación y Robótica / Música / Física y Química / Inglés Avanzado / Educación 
Física. 
c) Vinculación con el centro. Los niveles de esta variables son: Definitivo, Comisión, 
Expectativa, Interino, Temporal, Prácticas. 
d) Nivel de formación académica. Los niveles de esta variables son: Diplomado, Licenciado, 
Graduado, Máster, Doctor. 
e) Antigüedad docente impartiendo AICLE. Los niveles de esta variables son:   
f) Titularidad del centro. Los niveles de esta variables son: 1-3 años; 4-6 años; 7-9 años; 10-12 
años y 13-15 años. 
7.4.3 Otras variables. Se han tenido en cuenta como variables de control “la edad”, 
“la fecha de incorporación del centro al programa” y “la ubicación de los colegios”. Hay otras 
variables que pueden influir en los resultados, como son “el clima del centro”, “la 
personalidad de los docentes”, “su nivel intelectual”, “el número de años impartiendo 
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docencia”, etc. Debido a la aleatorización de la muestra, estas variables han quedado 
“igualadas” en sus efectos en los diferentes estratos y, en este sentido, pueden ser 
consideradas variables controladas. 
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Capítulo 8. El Diseño de Investigación 
En este capítulo se analiza el tipo de diseño adecuado a las características del estudio 
que, al tener un carácter no experimental, puesto que se limita a observar y describir los 
fenómenos que estudia sin posibilidad de manipular ninguna variable, ha sido clasificado 
como un diseño de tipo ex- post-facto/correlacional.  
A continuación, se describe el proceso de cálculo y definición de otro componente 
fundamental del diseño, la población y la muestra. Se explica también cómo se miden en el 
estudio las diferentes variables, atendiendo a su naturaleza y su función en el mismo. Por 
último, se ofrece una descripción del proceso de diseño y construcción del instrumento de 
medida de las variables dependientes.  Este proceso ha supuesto, además, la revisión del 
instrumento por un grupo de quince expertos, cuyas valoraciones han contribuido 
enormemente en el proceso de configuración de la versión final del cuestionario, que 
constituye uno de los ejes centrales del estudio.  
8.1 Metodología de Investigación  
“Un experimento es una investigación científica donde un investigador manipula y 
controla una o más variables independientes y observa la(s) variable(s) dependientes para 
determinar si hay variación concomitante a la variación de las variables independientes” 
Kerlinger y Lee (2002).   
El estudio que se ha realizado en este trabajo se limita a describir los fenómenos que 
observa sin posibilidad de manipular ninguna variable. Se trata, por tanto, de un estudio no 
experimental, en el que no ha existido control directo de las variables independientes. Además, 
podría considerarse un estudio diferencial, puesto que se analizan las diferencias entre niveles 
de distintas variables independientes (principal y secundarias) para contrastar algunas 
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hipótesis, que permiten identificar las características de los docentes que manifiestan un 
mayor nivel de integración de los principios metodológicos AICLE.   
Cabe destacar aquí que las inferencias sobre las relaciones de variación concomitante 
entre las variables se han llevado a cabo sin intervención directa, como se ha mencionado 
anteriormente. Por tanto, en relación con la investigación diseñada, se puede afirmar que 
responde a un estudio de tipo ex-post-facto. Dentro de este tipo de investigación, este estudio 
se puede clasificar en el grupo de los estudios descriptivos correlacionales, puesto que 
persigue describir las variables y determinar las relaciones que se dan de forma natural entre 
las mismas; es decir, el grado de relación que existe en las variaciones en “los niveles de 
integración de la metodología AICLE”, recogidos mediante el cuestionario, en relación con 
las variables independientes principales, los “modelos de formación”, el “tipo de formación 
posterior a la habilitación” y el “nivel de inglés”. El estudio también se ha propuesto describir 
las relaciones de la variable dependiente principal con otras variables secundarias como son: 
“la etapa”, “las áreas curriculares”, “el nivel de formación académica” , “la vinculación con el 
centro”, “la antigüedad docente impartiendo AICLE” y “la titularidad del centro”.  
Se ha decidido llevar a cabo este diseño de investigación por dos razones 
fundamentales: 
1.      Las variables no pueden ser manipuladas. 
2.      Los estilos de programación, que son el objeto de estudio, ya han sido previamente 
desarrollados. 
Es decir, como describen Kerlinger y Lee (2002), los participantes llegan al 
investigador con su “ya presente”. Pero, además, y a pesar de la obtención aleatoria de la 
muestra estratificada para el estudio, según estos autores existe la posibilidad de autoselección 
de los participantes, especialmente aquellos docentes con destino definitivo en sus centros, 
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porque probablemente pertenecen a una DAT (dirección de área territorial)73 u otra, o han 
realizado un modelo de formación u otro, en función de unas características personales y 
profesionales diferentes, ajenas al problema de investigación, que pueden, sin embargo, 
influir en las variables del problema.   
 Con el objetivo de mejorar las limitaciones del diseño, debidas a esta falta de 
seguimiento total en el control de la variable independiente principal, se han formulado una 
serie de hipótesis secundarias y se han definido variables independientes secundarias que 
permiten analizar las posibles diferencias entre las variables del estudio.   
8.2 Población y Muestra  
Como hemos mencionado, la CM lleva desarrollando el programa de enseñanza 
bilingüe español-inglés desde el curso 2004-2005. Al comienzo del curso 2016-2017, el 
número de centros bilingües era 687, de los cuales 360 corresponden a colegios públicos, 193 
a centros concertados y 134 a institutos. Por consiguiente, la población del estudio de 
investigación ha sido conformada, inicialmente, por los 687 centros públicos y concertados 
que integran el Programa Bilingüe de la CM en dicho curso. Sin embargo, uno de los 
objetivos del estudio es comparar los resultados obtenidos por los docentes en el cuestionario, 
en relación con el número de años que llevan impartiendo AICLE. Por ello, con el fin de 
contrastar esta hipótesis, se ha limitado la elección de la muestra a los centros cuyo año de 
implantación permitiera garantizar una experiencia mínima de al menos tres años en el 
desarrollo de la educación bilingüe dentro del Programa. De este modo, se han tomado en 
cuenta como población los centros cuya implantación del programa se haya producido en el 
curso 2013-14 o anteriores. 
                                                          
73 La Comunidad de Madrid, en materia de educación, se organiza en cinco áreas territoriales: norte, sur, este, 
oeste y capital. Son conocidas por sus siglas DAT (dirección de área territorial).  
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Para seleccionar la muestra se ha seguido una técnica de muestreo probabilístico 
denominada “muestreo aleatorio estratificado y proporcional”. Por tanto, de cada una de las 
cinco Direcciones de Área Territorial (DAT), se ha seleccionado un número proporcional al 
total de los centros de Primaria y Secundaria pertenecientes a cada una. De esta forma, la 
muestra ha resultado configurada por cinco estratos, uno por cada DAT, con un número 
proporcional de centros. Sin embargo, el número de individuos es variable, en función de las 
características del centro y la disponibilidad de sus docentes a participar en el estudio. Dichos 
individuos son los maestros y profesores habilitados/acreditados que imparten enseñanzas a 
través del enfoque AICLE en estos centros.    
El proceso de cálculo muestral se ha realizado con el programa Ene3.0. Primero, se ha 
establecido el nivel de precisión adecuado para una muestra de 75 centros, (0.63). 
Tabla 8. 1  
Cálculo del nivel de precisión 
Diseño: Estimación/ Media de una variable continua/Poblaciones finitas 
Parámetros Valor 
Nivel de confianza 95.00 
Unilateral/bilateral Bilateral 
Desviación Típica 3.00 
Tamaño de la Población en Estudio 550 




Por lo tanto, si se incluyen 75 unidades experimentales, centros, en el estudio se podrá 
conseguir una precisión de 0.63 unidades en la estimación de una media mediante un 
intervalo de confianza con corrección para poblaciones finitas al 95.00% bilateral, asumiendo 
que la desviación típica (DT) de la población es de 3.00 y que el tamaño total de la población 
es de 550 centros. 
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A continuación, se ha calculado el tamaño muestral estimado, para medir la media de 
una variable continua en una población finita de 550 centros.  El resultado ha sido que es 
necesario incluir 76 unidades experimentales en el estudio, es decir, 76 centros. 
Tabla 8. 2  
Cálculo del tamaño muestral 
Diseño: Estimación/ Media de una variable continua/Poblaciones finitas 
Parámetros Valor 
Nivel de confianza 95.00 
Unilateral/bilateral Bilateral 
Desviación Típica 3.00 
Tamaño de la Población en Estudio 550 
Precisión 0.63 
Resultado Valor 
Tamaño de muestra 76 
 
Por último, para calcular la distribución proporcional de los centros en cada uno de los 
estratos se ha averiguado el porcentaje que corresponde a cada Área Territorial según su 
número de centros. El resultado ha sido:  
- Área Territorial Capital, estrato 1 (E1), número de centros 219, que suponen 
aproximadamente el 39 % de los 550 de la población. 
- Área Territorial Norte, estrato 2 (E2), número de centros 59, que suponen aproximadamente 
el 11 % de los 550 de la población. 
- Área Territorial Sur, estrato 3 (E3), número de centros 120, que suponen aproximadamente 
el 22 % de los 550 de la población. 
- Área Territorial Este, estrato 4 (E4), número de centros 76, que suponen aproximadamente 
el 14 % de los 550 de la población. 
- Área Territorial Oeste, estrato 5 (E5), número de centros 76, que suponen aproximadamente 
el 14 % de los 550 de la población. 
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A partir de estos porcentajes, aplicando un valor de precisión de 0.7 unidades para no 
superar el número estimado de centros de la muestra, se ha calculado el número de centros 
para cada estrato con Ene3.0. El cálculo resultante ha sido el siguiente. 
Tabla 8. 3  
Cálculo del tamaño de muestra por estrato 
Diseño: Estimación/ Media de una variable continua/Estratos 
Parámetros Valor 
Nivel de confianza 95.00 
Unilateral/bilateral Bilateral 
Número de estratos 5 
Desviación Típica Estrato 1 3.00 
Desviación Típica Estrato 2 3.00 
Desviación Típica Estrato 3 3.00 
Desviación Típica Estrato 4 3.00 
Desviación Típica Estrato 5 3.00 
Proporción de la Muestra en el Estrato 1 39.00 
Proporción de la Muestra en el Estrato 2 11.00 
Proporción de la Muestra en el Estrato 3 22.00 
Proporción de la Muestra en el Estrato 4 14.00 
Proporción de la Muestra en el Estrato 5 14.00 
Precisión 0.7 
Resultados Valor 
Tamaño de Muestra Estrato 1 28 
Tamaño de Muestra Estrato 2 8 
Tamaño de Muestra Estrato 3 16 
Tamaño de Muestra Estrato 4 11 
Tamaño de Muestra Estrato 5 11 
 
La suma de los valores que arroja el cálculo para cada estrato asciende a 74 centros, 
que constituye el total de la muestra del estudio. En la siguiente tabla aparece un resumen de 
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Tabla 8. 4  
Resumen de los datos de población y muestra calculadas con Ene3.0 
POBLACIÓN (5 DAT) 
2013-14 
550 centros 
318 colegios públicos bilingües /141 colegios concertados bilingües 
91 institutos públicos bilingües / 0 centros concertados bilingües ESO74 
MUESTRA 74 centros 
Técnica: muestreo probabilístico aleatorio estratificado y proporcional (5 estratos). 
Tamaño muestral según ene 3.0 para esta población, a un nivel de confianza del 95%,  
DT= 3.0 y precisión del 0.7%, el tamaño muestral es de 74 centros repartidos 




219 centros  
DAT Norte (E2) 
59 centros 
DAT Sur  
(E3) 
120 centros 
DAT Este  
(E4) 
76 centros 
DAT Oeste (E5) 
76 centros 
28 centros 8 centros 16 centros 11 centros 11 centros 
INDIVIDUOS 
Un número de   docentes variable, en función de las características del centro y su 
disponibilidad a participar en el estudio. Se estima una media de 5 docentes por centro. 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos publicados por la Consejería de   Educación, Juventud y Deporte en 
Datos y cifras 2013-14/2015-16 y Madrid, Comunidad Bilingüe, 2014-15. 
 
8.3 Operacionalización y Medición de Variables 
A continuación, se describe el nivel de medición de las variables del cuestionario 
atendiendo a su naturaleza y su función en el mismo.  
a) Variables dependientes. El nivel de medición de todas las variables dependientes 
del cuestionario, 31 ítems, es de escala 1-6, por lo que, a mayor puntuación obtenida por el 
encuestado, se interpreta un mayor nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en sus programaciones. Existen dos excepciones a esta norma general, la primera en 
el ítem 16, cuya menor puntuación equivale a una mejor integración del principio, y en el ítem 
42, cuya puntuación depende de la organización del centro y no del criterio del docente. En el 
caso del ítem 16, en la base de datos se ha invertido la puntuación para que su valor de 
medición esté acorde con el resto de las variables y no distorsione el análisis estadístico. En el 
caso del ítem 42, se ha optado por corregir en la base la respuesta al valor 6 de la escala, 
                                                          
74 Estos centros han comenzado la implantación del Programa Bilingüe en el curso 2014-15. 
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puesto que todos los centros visitados imparten, como mínimo, un 30% de su horario lectivo 
en lengua inglesa.  
b) Variables independientes. La variable independiente principal, “los modelos de 
habilitación para el bilingüismo”, que es por su naturaleza cualitativa, se ha medido de dos 
formas en el estudio. Primero, cada modalidad excluyente recogida en el ítem 12 del 
cuestionario (los tres primeros apartados), se ha medido de forma nominal, SI/NO.  
1. Habilitación con formación lingüística y metodológica antes de la habilitación 
2. Habilitación con formación metodológica antes de la habilitación. 
3. Habilitación sin formación previa específica. 
Después, se ha creado la variable “modelo de habilitación” con estos tres niveles. 
Además, para definir mejor esta variable independiente principal, se ha recogido también en 
el cuestionario el tipo de formación AICLE realizado con posterioridad al proceso de 
habilitación. Así, el apartado 4 ha preguntado a los docentes si han recibido formación 
metodológica después de la habilitación, entendiendo esta dentro del Plan de Formación del 
Profesorado de la CM. Por último, en el apartado 5, “Otra”, se ha indicado a los docentes que 
incluyan cualquier tipo de iniciativa de formación, por vía distinta de este plan de la 
administración, que se ha denominado en la base “formación fuera del Plan de la CM”. 
Finalmente, se ha creado una variable más para identificar a aquellos docentes que no han 
indicado ninguna de las dos opciones de formación posterior a la habilitación (dentro del Plan 
de Formación de la CM y otras vías de formación fuera de este plan por iniciativa de los 
docentes), que se ha denominado “sin formación”. Con esta información se ha creado una 
nueva variable independiente en la base de datos, para medir el tipo de formación posterior a 
la habilitación. Esta variable, “tipo de formación posterior a la habilitación”, incluye los 
siguientes niveles: 
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1. Formación posterior dentro del Plan de la CM. 
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM. 
3.  Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM. 
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
La tercera variable independiente principal, el nivel de inglés, se ha medido en tres 
nivel según el MCER, B2, C1 y C2, con un nivel de medición ordinal. El resto de las 
variables independientes secundarias consideradas en el estudio son, en su mayoría, 
categóricas, con un nivel de medición nominal. La siguiente tabla agrupa todas ellas tal y 
como aparecen en el cuestionario. 
Tabla 8. 5  
Variables independientes secundarias categóricas 
Variable Independiente Niveles 
Etapa  Primaria / Secundaria 
Áreas curriculares Ciencias Sociales / Geografía e Historia / Ciencias Naturales / 
Biología y Geología / Educación Plástica y Visual /Artística / 
Música / Tecnología, Programación, Robótica / Física y Química / 
Religión / Valores Éticos / Otra75 (Educación Física) 
Vinculación con el centro76 Definitivo / En expectativa / En comisión de servicios / Interino / 
Temporal 
Nivel de formación 
académica 
Diplomado / Licenciado / Graduado / Máster / Doctor 
Titularidad del centro Público / Privado / Privado-Concertado 
 
Por otro lado, “la formación académica categorizada”, en la que se ha establecido el 
orden “diplomado, licenciado, graduado, máster, doctor”, tiene un nivel de medición ordinal y 
permite comprobar los porcentajes de la muestra según el máximo nivel de formación en el 
que se encuentran.  
Y, por último, la variable independiente “antigüedad docente impartiendo AICLE” se 
ha categorizado y cuantificado con un nivel de medición de escala: 1-3 años; 4-6 años; 7-9 
                                                          
75 En esta opción “Otra” los especialistas en EF indicaron su área, ya que esta no aparece entre las opciones del 
cuestionario. 
76 en la base de datos se ha registrado una modalidad más “Temporal” para los docentes no funcionarios que 
indicaron este tipo de relación con su centro. 
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años; 10-12 años; 13-15 años. Otras variables independientes recogidas en el cuestionario son 
las que aparecen en la tabla siguiente. 
Tabla 8. 6  
Otras variables independientes 
Variable Independiente Nivel de 
medición 
Niveles 
Sexo Nominal Hombre / Mujer 
DAT Nominal  Norte / Sur / Este / Oeste / Capital 
Niveles Nominal 1º / 2º / 3º / 4º / 5º 6º 
Habilitación Nominal  SÍ / NO 
Áreas en que desea formarse Nominal  Lengua inglesa / Metodología AICLE /Ambas / Ninguna 
Nivel de formación AICLE Ordinal 1 Nada / 2 Poco / 3 Bastante/ 4 Suficiente / 5 Mucho 
Edad categorizada Escala 22-29 / 30-39 / 40-49 / 50-59 / 60-70 (años) 
Número alumnos 
categorizado 
Escala 12-17 / 18-23 / 24-29 / 30-35 / >36 (alumnos) 
  
8.4 Instrumento de Medida de las Variables Dependientes 
El objetivo general del instrumento diseñado para llevar a cabo este estudio ha sido 
medir, en los estilos de programación de docentes habilitados/acreditados de centros bilingües 
de la CM, el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE. Se trata de recoger 
evidencias de la situación actual, en cuanto a la adecuación de dichos estilos de programación 
a los principios metodológicos del enfoque AICLE.  
Para ello, ha sido necesario crear un cuestionario ad hoc, que ha servido de 
herramienta para la recogida de datos, tomando como referencia básica el Marco Europeo 
para la Formación del Profesor AICLE (Marsh et al., 2010). Este marco tiene como objetivo 
proporcionar un conjunto de principios e ideas útiles en el diseño de planes de estudios para el 
desarrollo profesional docente, en contextos en los que se desarrolla este enfoque. Dicho 
documento, publicado por el Centro Europeo de Lenguas Modernas (Consejo de Europa, 
2012), ha servido como marco para determinar el contenido y el diseño del cuestionario que 
se presenta en este capítulo. 
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A continuación, se describen los procesos de diseño y construcción del instrumento, su 
validación y determinación de los ítems definitivos y, por último, se incluye la versión final 
del cuestionario.   
8.4.1 Diseño y construcción del instrumento. Son muchos los retos para poder 
establecer un currículum CLIL europeo, que sirva de referente para el diseño de la formación 
y capacitación profesional de los docentes en contextos AICLE (Kelly et al. 2004; Marsh et al. 
2010). Uno de estos retos es, sin duda, el desconocimiento del nivel de competencia de los 
docentes que imparten enseñanzas con el enfoque AICLE, en relación con la integración de 
sus principios metodológicos en las programaciones que diseñan, entendidas estas como la 
herramienta que refleja una de las competencias profesionales más importantes del docente 
CLIL (Marsh, 2010): la programación de aula. Además, a pesar de la implantación 
generalizada de programas bilingües en España, desde hace ya más de una década, existe la 
necesidad de mejorar la formación inicial y fomentar la formación permanente del 
profesorado en el conocimiento de los principios fundamentales AICLE y su gestión en el 
aula (Coyle et al. 2010; Escobar, 2011; Madrid y Pérez Cañado, 2012; Marsh y Langé, 2000). 
Todo ello, unido a la variada oferta de formación y formas de habilitación que se han venido 
facilitando a los profesores afectos al programa bilingüe de la CM, ha generado la necesidad 
de conocer, a través de los estilos de programación didáctica de estos docentes, cuál es su 
grado de competencia y cuáles son aquellas dimensiones que requieren un mayor refuerzo en 
el diseño de los futuros planes de formación de este profesorado.  
Pero el modelo de programación AICLE de calidad que se presenta en este estudio 
debe entenderse, no como un modelo a comparar formalmente con otros modelos creados 
para el mismo fin, sino como una herramienta en la que poder reflejar todos y cada uno de los 
principios metodológicos necesarios para la programación eficaz de AICLE. Del análisis de 
estos principios, incluidos en la programación modelo presentada en el marco teórico de 
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estudio, surge el cuestionario que se ha utilizado en la investigación, porque refleja estos 
principios metodológicos organizados en cinco dimensiones, que son imprescindibles en la 
programación docente bajo el enfoque AICLE. Dichos principios y dimensiones tenidas en 
cuenta al estudiar el constructo “Programación AICLE” han sido recogidos en los Capítulos 3, 
4, 5 y 6 de este trabajo. 
El primer diseño del cuestionario, surgido del trabajo final de los complementos de 
formación del doctorado, incluía en su primera versión un total de 62 ítems. Una serie de 16 
variables de identificación para definir y conocer la muestra y otra serie de 46 variables 
activas operativizadas en el cuestionario de la siguiente manera: 
3 Dimensiones → 10 Subdimensiones → 28 Indicadores → 46 Ítems 
En el Apéndice D se muestra este diseño con las tres dimensiones y sus respectivas 
subdimensiones, indicadores e ítems que, inicialmente, conformaban la estructura del 
cuestionario. Es pertinente comentar que, en este cuestionario preliminar, la dimensión 
programación era sustancialmente mayor que las otras dos, debido a que constituye el eje 
central del estudio y está relacionada con un mayor número de elementos presentes en la 
programación docente de AICLE. Por ello, el número de subdimensiones y sus respectivos 
indicadores resulta mayor que en las otras dos dimensiones. Por esta razón, uno de los 
objetivos de las diversas revisiones de la herramienta ha sido siempre equilibrar el peso de las 
dimensiones en el cuestionario, así como el número de ítems de cada subdimensión. De este 
planteamiento surge el borrador inicial que se presenta en el Apéndice E.  
A continuación, se ofrece una descripción de las modificaciones que ha sufrido este 
primer borrador, gracias al proceso de validación, por un grupo de quince expertos, a que ha 
sido sometida la herramienta, para determinar “su consistencia y validez de contenido” 
(García Ramos, 2012). 
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8.4.2 Validación de expertos y validez de contenido del instrumento. Las 
evidencias, que avalan la adecuación del contenido del instrumento al dominio o universo de 
medida, avalan su validez (Martínez Arias y Hernández Lloreda, 2006). Como método para 
obtener dichas evidencias de la validez interna del cuestionario se ha recurrido a la opinión de 
15 expertos, tanto en el enfoque AICLE, como en la construcción de herramientas de recogida 
de datos en el ámbito del estudio empírico en Educación. Para cada experto se ha incluido la 
siguiente información: 
• Una síntesis de los principios metodológicos AICLE que deben estar presentes en las 
programaciones didácticas bajo este enfoque, recogidos en el Capítulo 5 de este 
estudio;  
• La tabla sobre dimensiones, subdimensiones, indicadores e ítems del cuestionario 
preliminar, incluida en el Apéndice D;  
• Y una versión del borrador del cuestionario, Apéndice E.  
Todo ello ha sido enviado personalmente a cada experto para someter el instrumento a 
su escrutinio y valoración, a través de una escala de medida de tipo Likert del 1 al 6, diseñada 
sobre tres dimensiones: la claridad, la precisión y la relevancia de los ítems del cuestionario. 
En el Apéndice F se puede consultar este cuestionario para la validación de expertos. 
Los criterios elegidos para medir la adecuación de los ítems a sus dominios de 
contenido pretenden medir la sencillez en la expresión, la especificidad sobre el contenido que 
preguntan y la significatividad del ítem con respecto al indicador (Morales, Urosa y Blanco, 





3 parcial acuerdo 4 bastante 
de acuerdo 
5 muy de 
acuerdo 
6 totalmente de 
acuerdo 
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Para llevar a cabo el proceso de validación, el documento enviado a los expertos para 
su valoración tiene una longitud de 19 páginas y la siguiente estructura:  
I. Introducción y marco teórico (pág. 1-6) 
II. Construcción del instrumento (pág. 6-13) 
III. Validación de expertos del instrumento (pág. 13-19)  
En este último apartado (Apéndice F) se les ha solicitado, además de sus datos 
personales y profesionales, que indiquen su valoración del 1 al 6 con relación a los siguientes 
aspectos del cuestionario: 
1. Sobre la presentación, datos de identificación e instrucciones sobre el proceso de 
respuesta. 
2. Sobre cada ítem del cuestionario. 
3. Sobre la impresión general del cuestionario y las observaciones que estimen oportunas. 
Con las valoraciones recogidas en este documento por cada experto, se ha conformado 
una base de datos, usando el programa SPSS Statistics versión 20. A continuación se 
describen los resultados obtenidos tras realizar los análisis descriptivos oportunos. 
Los criterios generales que se ha fijado para la eliminación o modificación de los 
ítems son los siguientes: 
• Si la media toma valores iguales o inferiores a 4 (≤4), los ítems son revisados. 
• Si la media toma valores iguales o inferiores a 3 (≤3), los ítems son eliminados. 
• Con una desviación típica mayor o igual a 0.95 (σ ≥0.95), los ítems son revisados. 
Las valoraciones cualitativas de los expertos han sido recogidas en los diferentes 
apartados de la valoración, a través de preguntas abiertas. Estas aportaciones han sido 
trasladadas a una hoja de Excel y tenidas en cuenta para cada ítem, junto con los criterios 
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nombrados. Cabe destacar en este punto, la recurrencia de los expertos en relación con la 
excesiva longitud del cuestionario y la necesidad de hacer lo más clara posible la redacción de 
los enunciados. Asimismo, se han identificado ítems cuya información puede estar recogida 
en otros ítems del cuestionario, lo cual ha permitido la notable reducción en el número de 
ítems resultante. 
8.4.3 Resultado de la validación y determinación de los ítems definitivos. En este 
apartado se relatan los resultados de la validación con respecto a tres elementos 
fundamentales del cuestionario: la presentación e instrucciones del cuestionario; los ítems 
(variables de identificación y variables de estudio); y, por último, la valoración general del 
cuestionario. En el informe remitido a los expertos también se ha solicitado información de 
tipo cualitativo, a través de preguntas abiertas y un apartado para “otras observaciones”, cuya 
información ha resultado muy valiosa a la hora de reducir el número de ítems de la 
herramienta. 
a) Presentación e instrucciones del cuestionario. Tras el análisis de los expertos, a 
pesar de la buena valoración recibida y de los criterios establecidos a priori, esta parte del 
cuestionario se ha reducido, simplificado y redactado de una forma más general, para evitar la 
predisposición de los encuestados a manifestar un alto grado de integración de los principios 
expuestos en las preguntas del cuestionario. Asimismo, se han revisado las siglas y otros 
aspectos formales recomendados por algunos de los expertos, como la unificación en el trato 
al encuestado y la longitud del texto. Estos cambios quedan justificados por la desviación 
típica de los criterios de claridad y extensión, que son superiores a 0.95, como puede verse en 
la siguiente tabla.  
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Tabla 8. 7  
Valoración de expertos de la Presentación e Instrucciones 
CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
Claridad 15 2.00 6.00 5.0667 1.22280 
Adecuación a los destinatarios 15 3.00 6.00 5.4667 0.83381 
Extensión 15 2.00 6.00 5.1333 1.12546 
Calidad de Contenido 14 3.00 6.00 5.3571 0.84190 
N válido (según lista) 14     
 
b) Ítems del cuestionario. Se distingue en este punto entre la valoración de las 
variables de identificación y las variables de estudio. 
- Variables de identificación. La valoración media de los expertos en estas variables ha 
variado entre 5 y 6, por lo que se han realizado pocos cambios, la mayoría de ellos 
relacionados con la claridad en la redacción de los ítems y/o la inclusión de categorías fijas en 
la respuesta para facilitar la recogida de datos.  
Sin embargo, todos ellos han sido revisados porque, salvo excepciones, la mayoría 
tiene uno o dos criterios con una desviación típica superior a 0.95. Con el objetivo de reducir 
el número total de ítems del cuestionario, se han eliminado dos en esta sección, siguiendo la 
opinión de algunos expertos sobre su recurrencia, ítems 11 y 14, que han sido incluidos en la 
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Tabla 8. 8  
Valoración de expertos de las variables de identificación 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
1 Sexo Claridad 15 6.00 6.00 6.0000 0.00000 
1 Sexo Precisión 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
1 Sexo Relevancia 15 1.00 6.00 5.6667 1.29099 
2 Edad Claridad 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
2 Edad Precisión 15 3.00 6.00 5.4000 1.24212 
2 Edad Relevancia 15 4.00 6.00 5.7333 0.70373 
3 Centro Claridad 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
3 Centro Precisión 15 3.00 6.00 5.6667 0.89974 
3 Centro Relevancia 15 2.00 6.00 5.6667 1.04654 
4DAT Claridad 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
4 DAT Precisión 15 6.00 6.00 6.0000 0.00000 
4 DAT Relevancia 15 3.00 6.00 5.6000 0.91026 
5 Titulación Claridad 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
5 Titulación Precisión 15 2.00 6.00 5.1333 1.35576 
5 Titulación Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
6 Antigüedad Claridad 15 3.00 6.00 5.8000 0.77460 
6 Antigüedad Precisión 15 3.00 6.00 5.6000 1.05560 
6 Antigüedad Relevancia 15 6.00 6.00 6.0000 0.00000 
7 Vinculación con el centro Claridad 15 2.00 6.00 5.4667 1024595 
7 Vinculación con el centro Precisión 15 2.00 6.00 5.1333 1040746 
7 Vinculación con el centro Relevancia 15 2.00 6.00 5.6667 1004654 
8 Asignaturas que imparte Claridad 15 3.00 6.00 5.5333 1006010 
8 Asignaturas que imparte Precisión 15 100 6.00 4.9333 1062422 
8 Asignaturas que imparte Relevancia 15 5,.00 6.00 5.9333 0.25820 
9 Cursos que imparte Claridad 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
9 Cursos que imparte Precisión 15 4.00 6.00 5.6667 0.72375 
9 Cursos que imparte Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
10 Número de alumnos Claridad 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
10 Número de alumnos Precisión 15 100 6.00 5.3333 1.34519 
10 Número de alumnos Relevancia 15 2,.00 6.00 5.6667 1.04654 
11 Asignaturas CLIL Claridad 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
11 Asignaturas CLIL Precisión  15 3.00 6.00 5.5333 0.83381 
11 Asignaturas CLIL Relevancia 15 1.00 6.00 5.3333 1.39728 
12 Habilitación Claridad 15 6.00 6.00 6.0000 0.00000 
12 Habilitación Precisión 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
12HabilitaciónRelevancia 15 1.00 6.00 5.6667 1.29099 
13 Formación Claridad 15 3.00 6.00 5.4000 0.98561 
13 Formación Precisión 15 2.00 6.00 5.0000 1.30931 
13 Formación Relevancia 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
14 Formación en el extranjero Claridad 15 4.00 6.00 5.8667 0.51640 
14 Formación en el extranjero Precisión 15 1.00 6.00 5.5333 1.35576 
14 Formación en el extranjero Relevancia 15 6.00 6.00 6.0000 0.00000 
15 Suficiente formación Claridad 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
15 Suficiente formación Precisión 15 3.00 6.00 5.0667 1,16292 
15 Suficiente formación Relevancia 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
16 Áreas formación Claridad 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
16 Áreas formación Precisión 15 3.00 6.00 5.4000 1.12122 
16 Áreas formación Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
 
Por tanto, tras esta revisión, el número final de ítems en este apartado del cuestionario, 
en el que se incluyen la variables de identificación de la muestra, es 14. 
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-Variables de estudio. Para presentar los resultados de la valoración de estos ítems y sus 
consiguientes modificaciones se va a seguir la clasificación por dimensión y subdimensión 
según la versión inicial del cuestionario que ha sido revisada. 
- Dimensión Programación-Subdimensión Integración de las 4Ces. De las 10 
variables que tiene esta subdimensión originalmente, se ha reducido a 5 en la versión final del 
borrador, para intentar equilibrar la proporción de variables entre las diferentes 
subdimensiones. Por ello, han quedado fuera los ítems 18, 20, 22, 23, y 26. Dos de ellos 
(22,23) se corresponden con los dos ítems peor valorados por los expertos, que aparecen 
destacados en rojo en la siguiente tabla.  
Además, salvo el ítem 20, todos tienen una desviación típica superior a la establecida 
en uno o dos de los tres criterios valorados. De esta manera, salvo el indicador primero que 
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Tabla 8. 9  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Integración de las 4Cs 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
17 Análisis de demandas lingüísticas Claridad 15 3.00 6.00 5.2667 1.27988 
17 Análisis de demandas lingüísticas Precisión 15 3.00 6.00 5.2667 1.16292 
17 Análisis de demandas lingüísticas Relevancia 15 4.00 6.00 5.7333 0.59362 
18 Contenido curricular Claridad 15 2.00 6.00 5.2667 1.22280 
18 Contenido curricular Precisión 15 2.00 6.00 5.1333 1.24595 
18 Contenido curricular Relevancia 14 4.00 6.00 5.7857 0.57893 
19 Simplificar reducir contenidos Claridad 15 3.00 6.00 5.0667 1.16292 
19 Simplificar reducir contenidos Precisión 15 3.00 6.00 5.3333 0.97590 
19 Simplificar reducir contenidos Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
20 Evaluación diagnostico Claridad 15 3.00 6.00 5.5333 0.91548 
20 Evaluación diagnostico Precisión 15 3.00 6.00 5.5333 0.83381 
20 Evaluación diagnostico Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
21 Dificultades cognitivas Claridad 15 3.00 6.00 5.4000 1.12122 
21 Dificultades cognitivas Precisión 15 3.00 6.00 5.4667 1.06010 
21 Dificultades cognitivas Relevancia 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
22 Porcentaje hablar Claridad 15 2.00 6.00 4.7333 1.48645 
22 Porcentaje hablar Precisión 15 2.00 6.00 4.8000 1.42428 
22 Porcentaje hablar Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
23 Nivel inglés alumnos Claridad 15 2.00 6.00 4.9333 1.48645 
23 Nivel inglés alumnos Precisión 15 3.00 6.00 5.0667 1.22280 
23 Nivel inglés alumnos Relevancia 15 2.00 6.00 5.2667 1.22280 
24 Andamiaje Claridad 15 3.00 6.00 5.1333 1.12546 
24 Andamiaje Precisión 15 3.00 6.00 5.2000 1.14642 
24 Andamiaje Relevancia 15 4.00 6.00 5.6667 0.72375 
25 Componentes culturales Claridad 15 3.00 6.00 5.4667 0.91548 
25 Componentes culturales Precisión 15 3.00 6.00 5.4000 0.91026 
25 Componentes culturales Relevancia 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
26 Actividades aspectos culturales Claridad 15 3.00 6.00 5.2000 1.26491 
26 Actividades aspectos culturales Precisión 15 3.00 6.00 5.0667 1.27988 
26 Actividades aspectos culturales Relevancia 15 3.00 6.00 5.3333 1.11270 
 
La revisión de la estructura del cuestionario a partir de este análisis ha abarcado no 
solo la reducción de ítems, sino también la reformulación de sus indicadores, así como su 
distribución en las dimensiones del cuestionario. En concreto, esta subdimensión, junto con la 
“Lingüística”, ha pasado a formar parte de la dimensión denominada “Elementos 
Fundamentales de AICLE”. A continuación, se muestra la sección que recoge esta 
subdimensión en la tabla incluida en el Apéndice D, con las revisiones realizadas primero, 
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Tabla 8. 10  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Integración de las 4Cs 
DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN INDICADOR ÍTEM 











Integración de las 
4Cs 
Inclusión de un 
apartado sobre 
contenido. 
17.- ¿Realizas en tu programación un 
análisis de las demandas lingüísticas 
del contenido con antelación? 
18.- ¿Trabajas cada curso todo el 
contenido curricular básico de cada 
área? 
19.- ¿Simplificas o reduces el 
contenido de las áreas para poder 
impartirlo en lengua inglesa? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
conocimiento. 
20.- ¿Realizas actividades de 
evaluación diagnóstica para conocer 
el nivel de conocimiento de los 
alumnos? 
21.- ¿Analizas el nivel de dificultad 
cognitiva de las actividades para 
poder adaptarlo si fuese necesario? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
comunicación. 
22.- ¿Qué porcentaje del tiempo de 
clase calculas que hablas tú a los 
alumnos? 
20%         40%         60%        80% 
23.- ¿Crees que tus alumnos tienen 
un nivel suficiente para aprender en 
la L2? 
24.- ¿Utilizas estrategias de 
andamiaje para fomentar la 
interacción en el aula? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
cultura. 
25.- ¿Analizas los componentes 
culturales presentes en el contenido?  
26.- ¿Desarrollas actividades para 
aprender los aspectos culturales del 
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Tabla 8. 11  
Versión final Dimensión Elementos fundamentales de AICLE-Subdimensión Integración de las 4Cs 

















15.- ¿En qué grado realizas 
en tu programación un 
análisis de las demandas 
lingüísticas del contenido con 
antelación? 
16.- ¿En qué medida 
simplificas y/o reduces el 
contenido de las áreas 
curriculares al impartirlo en 
lengua inglesa? 
Tratamiento de las 
dificultades 
cognitivas.  
17.- ¿Analizas el nivel de 
dificultad cognitiva de las 
actividades para poder 
adaptarlo si fuese necesario al 
nivel de competencia de tus 
alumnos? 
Tratamiento de los 
procesos de 
comunicación. 
18.- ¿Utilizas estrategias de 
apoyo para fomentar y guiar 
la interacción en el aula? 
Tratamiento de los 
aspectos 
culturales. 
19.- ¿Analizas los 
componentes culturales 
presentes en los contenidos 
curriculares y lingüísticos?  
 
- Dimensión Programación-Subdimensión Lingüística. Esta subdimensión también ha 
sido reducida a la mitad, por lo que de sus 8 ítems iniciales solo cuatro han sido seleccionados 
para la versión final del cuestionario. Los ítems eliminados han sido 29, 30, 31 y 33, que 
aparecen marcados en rojo en la Tabla 8.12. Todos ellos hacen alusión a contenidos incluidos 
en otras variables por lo que no resultan imprescindibles. La valoración media de los ítems 
seleccionados está entre 5,4 y 5,9 y, salvo el ítem 27, todos tiene una desviación típica por 
debajo del límite fijado, por lo que se han realizado solo pequeños ajustes en su formulación 
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Tabla 8. 12  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Lingüística 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
27 Adaptación de los textos Claridad 15 3.00 6.00 5.4000 1.12122 
27 Adaptación de los textos Precisión 15 3.00 6.00 5.4000 1.12122 
27 Adaptación de los textos Relevancia 15 3.00 6.00 5.6000 0.91026 
28 Competencia oral y escrita Claridad 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
28 Competencia oral y escrita Precisión 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
28 Competencia oral y escrita Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
29 Presentación contenido oral escrito Claridad 15 1.00 6.00 5.5333 1.30201 
29 Presentación contenido oral escrito Precisión 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
29 Presentación contenido oral escrito Relevancia 14 4.00 6.00 5.7143 0.61125 
30 Actividades orales escritas Claridad 15 1.00 6.00 5.1333 1.50555 
30 Actividades orales escritas Precisión 15 3.00 6.00 5.4667 0.99043 
30 Actividad orales escritas Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
31 Vocabulario Claridad 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
31 Vocabulario Precisión 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
31 Vocabulario Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
32 Aprendizaje léxico Claridad 15 4.00 6.00 5.6667 0.61721 
32 Aprendizaje léxico Precisión 15 4.00 6.00 5.5333 0.74322 
32 Aprendizaje léxico Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
33 Listas vocabulario Claridad 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
33 Listas vocabulario Precisión 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
33 Listas vocabulario Relevancia 15 3.00 6.00 5.6000 0.91026 
34 Estructuras gramaticales Claridad 15 4.00 6.00 5.7333 0.70373 
34 Estructuras gramaticales Precisión 15 4.00 6.00 5.6000 0.82808 
34 Estructuras gramaticales Relevancia 15 4.00 6.00 5.8667 0.51640 
N válido (según lista) 14     
 
Cabe destacar que para que todos los indicadores tengan al menos un ítem de 
referencia, teniendo en cuenta que los ítem 28, 29 y 30 resultan redundantes, se ha 
reformulado el ítem 28, tras lo cual ha pasado a evaluar el segundo indicador de la 
subdimensión. El registro de las modificaciones y la versión final de la estructura de esta 
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Tabla 8. 13  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Lingüística 











Se valora que el 
Input es 
comprensible y 
adaptado a los 
niveles de los 
alumnos. 
27.- ¿Adaptas los textos orales y 
escritos al nivel de tus alumnos? 
 
28.- ¿Realizas ejercicios de 
comprensión oral y escrita de los 
textos? 
Este ítem reformulado pasa al 
siguiente indicador 
Planteamiento de las 
cuatro destrezas 
básicas de la lengua: 
de oral a escrito y 
de receptivo a 
productivo. 
29.- ¿Presentas sistemáticamente a 
tus alumnos los contenidos primero 
oralmente y luego por escrito? 
30.- ¿Incluyes sistemáticamente 
actividades para que los alumnos se 
expresen oralmente y por escrito en 
este orden? 
Aproximación a los 
textos orales y 
escritos desde un 
punto de vista 
léxico. 
31.- ¿Trabajas el vocabulario antes de 
presentar los textos orales y escritos? 
32.- ¿Desarrollas estrategias de 
aprendizaje léxico relacionado con el 
contenido? 
33.- ¿Propones a los alumnos hacer 








con el contenido. 
34.- ¿Programas sistemáticamente 
actividades para reforzar las 
estructuras gramaticales que 



















Tabla 8. 14  
Versión final Dimensión Elementos fundamentales de AICLE-Subdimensión Tratamiento del lenguaje 
















Se valora que el 
Input es 
comprensible y 
adaptado a los 
niveles de los 
alumnos. 
20.- ¿Adaptas los textos 
orales y escritos al nivel de 
conocimiento lingüístico de 
tus alumnos? 
Planteamiento de las 
cuatro destrezas 
básicas de la lengua: 
de oral a escrito y de 
receptivo a 
productivo. 
21.- ¿Planteas habitualmente 
a tus alumnos actividades de 
comprensión oral y escrita 
de los textos en ese orden? 
Aproximación a los 
textos orales y 
escritos desde un 
punto de vista léxico. 
22.- ¿En qué medida 
desarrollas estrategias para 
el aprendizaje de 




gramaticales a través 
de actividades de 
lengua vinculadas 
con el contenido. 
23.- ¿Programas 
habitualmente actividades 
para reforzar las estructuras 
gramaticales que demandan 
los contenidos?  
 
- Dimensión Programación-Subdimensión Estrategias metodológicas. Esta es la 
subdimensión que cuenta con mayor número de ítems antes y después de la revisión. De los 
11 originales, Apéndice D, se han eliminado los números 35, 38, 39, 40, 41 y 44, en rojo en la 
Tabla 8.15. La inclusión del ítem 37, a pesar de su desviación típica, se justifica porque, tras 
su revisión, consideramos que es imprescindible recoger información sobre este aspecto de 
AICLE, porque mejora los niveles de interacción en el aula. Asimismo, este ítem ha sido 
reformulado para medir el indicador “Enseñanza flexible”, que había quedado sin ítems de 
referencia, por ser todos redundantes. A pesar de la alta valoración en estas variables, se ha 
decidido eliminar seis de ellas atendiendo al criterio de reducción de ítems. Tres de los ítems 
eliminados no cumplen ninguno de los criterios establecidos para ello, al contrario, tienen una 
media alta y una desviación típica baja. Sin embargo, como las 5 variables resultantes de la 
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revisión permiten valorar suficientemente el nivel de integración de las estrategias 
metodológicas basadas en el enfoque AICLE en las programaciones, se han eliminado.  
Tabla 8. 15  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Estrategias metodológicas 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
35 Experiencia de los alumnos Claridad 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
35 Experiencia de los alumnos Precisión 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
35 Experiencia de los alumnos Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
36 Partir de hechos personales Claridad 15 4.00 6.00 5.7333 0.59362 
36 Partir de hechos personales Precisión 15 4.00 6.00 5.7333 0.59362 
36 Partir de hechos personales Relevancia 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
37 Trabajo en grupo Claridad 15 2.00 6.00 5.0000 1.46385 
37 Trabajo en grupo Precisión 15 2.00 6.00 5.0000 1.46385 
37 Trabajo en grupo Relevancia 15 2.00 6.00 5.6667 1.04654 
38 Adaptación dificultad cognitiva Claridad 15 4.00 6.00 5.7333 0.59362 
38 Adaptación dificultad cognitiva Precisión 15 4.00 6.00 5.7333 0.59362 
38 Adaptación dificultad cognitiva Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
39 Estrategias lingüísticas paralingüísticas C 15 3.00 6.00 5.4667 0.83381 
39 Estrategias lingüísticas paralingüísticas P 15 3.00 6.00 5.4667 0.91548 
39 Estrategias lingüísticas paralingüísticas R 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
40 Uso de la lengua materna Claridad 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
40 Uso de la lengua materna Precisión 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
40 Uso de la lengua materna Relevancia 15 2.00 6.00 5.6667 1.04654 
41 Negociación de significados Claridad 15 3.00 6.00 5.1333 1.18723 
41 Negociación de significados Precisión 15 2.00 6.00 5.0667 1.33452 
41 Negociación de significados Relevancia 15 3.00 6.00 5.7333 0.79881 
42 Resolución de problemas Claridad 15 4.00 6.00 5.6000 0.73679 
42 Resolución de problemas Precisión 15 4.00 6.00 5.6667 0.72375 
42 Resolución de problemas Relevancia 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
43 Estrategias de deducción Claridad 15 1.00 6.00 5.0667 1.48645 
43 Estrategias de deducción Precisión  15 3.00 6.00 5.4667 0.99043 
43 Estrategias de deducción Relevancia 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
44 Relación competencias actividades Claridad 15 3.00 6.00 5.5333 0.91548 
44 Relación competencias actividades Precisión 15 3.00 6.00 5.3333 1.17514 
44 Relación competencias actividades Relevancia 15 3.00 6.00 5.6667 0.89974 
45 Competencias actividades programación C 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
45 Competencias actividades programación P 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
45 Competencias actividades programación R 15 5.00 6.00 5.8000 0.41404 
N válido (según lista) 15     
 
Con relación a las modificaciones en la estructura del cuestionario en esta sección, 
debemos señalar que la subdimensión “Estrategias Metodológicas” se ha unido a la de 
“Atención a la Diversidad” bajo la dimensión “Metodología”, como puede verse en la versión 
final de la estructura de esta dimensión, que se ofrece en las tablas que se incluyen a 
continuación. 
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Tabla 8. 16  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Estrategias metodológicas 













centrado en el 
alumno. 
35.- ¿Realizas actividades para 
conocer las ideas, intereses y 
experiencias de los alumnos? 
36.- ¿Partes siempre de ejemplos 
personales y casos particulares para 
explicar los contenidos? 
37.- ¿Incluyes estrategias de trabajo 
en grupo, por proyectos, 
frecuentemente? Este ítem pasa a 
evaluar el siguiente indicador 
Enseñanza flexible. 38.- ¿Adaptas el nivel de dificultad de 
los ejercicios a los diferentes niveles 
cognitivos y lingüísticos? 
39.- ¿Utilizas estrategias lingüísticas 
y paralingüísticas para facilitar la 
comprensión de tus alumnos? 
40.- ¿Permites que tus alumnos usen 




41.- ¿Favoreces la negociación de 
significados durante el proceso de 
aprendizaje? 
42.- ¿Tus programaciones incluyen 
estrategias de resolución de 
problemas, búsqueda de información 
o aprendizaje por descubrimiento? 
43.- ¿Proporcionas estrategias para 
clarificar y ayudar a los alumnos a 
deducir por sí mismos? 
Desarrollo de las 
competencias clave. 
44.- ¿Eres consciente de las 
competencias que desarrollan tus 
alumnos con cada actividad? 
45.- ¿Indicas de alguna manera esta 
relación entre actividades y 
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Tabla 8. 17  
Versión final Dimensión Metodología-Subdimensión Estrategias metodológicas 
















centrado en el 
alumno. 
24.- ¿Partes de ejemplos personales 
y casos particulares de tus alumnos 
para explicar los contenidos? 
Enseñanza 
flexible. 
25.- ¿En qué grado incluyes 





26.- ¿En qué medida tus 
programaciones incluyen estrategias 
de resolución de problemas, 
aprendizaje por 
descubrimiento/proyectos, etc.? 
27.- ¿Proporcionas estrategias para 
clarificar y ayudar a los alumnos a 
llegar a conclusiones por sí 
mismos? 
Desarrollo de las 
competencias 
clave. 
28.- ¿Indicas de alguna manera la 
relación entre actividades y 
competencias que desarrollan los 
alumnos en tu programación? 
 
- Dimensión Programación-Subdimensión Actividades. En esta subdimensión se ha 
eliminado un solo ítem, el 47 que, además, es el peor valorado de los cuatro que contiene y su 
desviación típica alta. Ello ha supuesto también la eliminación del indicador, porque la 
información sobre flexibilización y adaptación de la enseñanza ya queda suficientemente 
recogida en el cuestionario. Por tanto, las variables de estudio de la subdimensión 
“Actividades” son tres, todas ellas muy bien valoradas por los expertos, a pesar de lo cual se 
han revisado los criterios de claridad y precisión, sobre todo desde el punto de vista de la 
medida de la respuesta, para que sean congruentes con una escala Likert del tipo que maneja 









Tabla 8. 18  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Actividades 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
46 Actividades objetivos curriculares Claridad  15 3.00 6.00 5.6000 0.82808 
46 Actividades objetivos curriculares Precisión  15 3.00 6.00 5.6000 0.82808 
46 Actividades objetivos curriculares Relevancia 15 1.00 6.00 5.6000 1.29835 
47 Facilidad adaptar actividades Claridad 15 1.00 6.00 4.8667 1.50555 
47 Facilidad adaptar actividades Precisión 15 3.00 6.00 5.2667 1.09978 
47 Facilidad adaptar actividades Relevancia 15 2.00 6.00 5.4000 1.18322 
48 Actividades motivadoras producto final C 15 1.00 6.00 5.0667 1.57963 
48 Actividades motivadoras producto final P 15 3.00 6.00 5.4000 1.05560 
48 Actividades motivadoras producto final R 15 5.00 6.00 5.9333 0.25820 
49 Actividades evaluación proceso aprendizaje C 15 4.00 6.00 5.6000 0.82808 
49 Actividades evaluación proceso aprendizaje P 15 4.00 6.00 5.6000 0.82808 
49 Actividades evaluación proceso aprendizaje R 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
N válido (según lista) 15     
 
Respecto a la revisión de la estructura de esta subdimensión, cabe destacar que ha sido 
agrupada en la dimensión “Actividades y Recursos”, tal y como se muestra a continuación en 
la Tabla 8.19 y la Tabla 8.20, respectivamente. 
Tabla 8. 19  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Actividades 












con los objetivos 
curriculares. 
46.- ¿Tus actividades están 
relacionadas con los objetivos 
curriculares? 
Son abiertas y 
flexibles. 
47.- ¿Te resulta fácil adaptar tus 
actividades? 
Conectan con los 
intereses propios de 
los alumnos, son 
realistas y 
motivadoras 
orientadas a la 
realización de tareas 
y productos finales. 
48.- ¿Crees que tus actividades son 
motivadoras y permiten crear un 




tanto procesos como 
resultados. 
 
49.- ¿Programas actividades para 
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Tabla 8. 20  
Versión final Dimensión Actividades y Recursos-Subdimensión Actividades 










Conexión con los 
objetivos 
curriculares. 
32.- ¿En qué grado tus actividades 
están relacionadas con los 
objetivos curriculares del 
nivel/área que impartes? 
Conexión con los 
intereses propios de 
los alumnos, son 
realistas y 
motivadoras 
orientadas a la 
realización de tareas 
y productos finales. 
33.- ¿Crees que tus actividades son 
motivadoras y relevantes para tus 
alumnos y les permiten crear un 
resultado final que pueden mostrar 
y/o compartir? 
Permiten evaluar 
tanto procesos como 
resultados. 
34.- ¿Programas actividades para 
evaluar los procesos de 
aprendizaje? 
 
- Dimensión Programación-Subdimensión Recursos. El número de ítems de esta 
subdimensión se ha mantenido y sólo se han revisado la claridad y precisión de los mismos 
siguiendo las indicaciones y sugerencias de los expertos. 
Tabla 8. 21  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Recursos 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
50 Recursos demandas lingüísticas contenido Claridad 15 4.00 6.00 5.6000 0.63246 
50 Recursos demandas lingüísticas contenido Precisión 15 4.00 6.00 5.6000 0.73679 
50 Recursos demandas lingüísticas contenido Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
51 Recursos didácticos reales Claridad 15 3.00 6.00 5.1333 1.18723 
51 Recursos didácticos reales Precisión 15 3.00 6.00 5.0667 1.27988 
51 Recursos didácticos reales Relevancia 15 4.00 6.00 5.6667 0.61721 
52 TIC Aprendizaje autónomo Claridad 15 3.00 6.00 5.4667 1.06010 
52 TIC Aprendizaje autónomo Precisión 15 3.00 6.00 5.6667 0.81650 
52 TIC Aprendizaje autónomo 15 5.00 6.00 5.8667 0.35187 
N válido (según lista) 15     
 
Respecto a la estructura, hay que recordar que esta subdimensión en la versión final se 
encuentra agrupada en la dimensión “Actividades y recursos”. 
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Tabla 8. 22  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Recursos 






Andamiaje 50.- ¿Elaboras recursos para apoyar 
las demandas lingüísticas del 
contenido? 
Materiales 51.- ¿Incluyes recursos didácticos 
reales? 
ICT 52.- ¿Utilizas las TIC como recurso 
para promover la interacción y el 
aprendizaje autónomo? 
 
Tabla 8. 23  
Versión final Dimensión Actividades y recursos-Subdimensión Recursos 










Andamiaje 35.- ¿Elaboras recursos para 
apoyar las demandas lingüísticas 
del contenido que impartes? 
Materiales 36.- ¿Incluyes materiales 
didácticos que reproducen recursos 
de la vida real en la realización de 
tareas? 
TIC 37.- ¿Utilizas las TIC como 
recurso para promover la 
interacción y el aprendizaje 
autónomo? 
 
- Dimensión Programación-Subdimensión Evaluación. Se ha revisado la claridad y 
precisión de los ítems incluidos en esta subdimensión y se han añadido dos nuevos ítems 
relativos a los procesos de evaluación formativa y sumativa que son de enorme importancia 
en educación (García Ramos, 2012) y, por extensión, en contextos de enseñanza y aprendizaje 
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Tabla 8. 24  
Valoración ítems Dimensión Programación-Subdimensión Evaluación 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
53 Actividades de evaluación de la lengua Claridad 15 3.00 6.00 5.6000 0.91026 
53 Actividades de evaluación de la lengua Precisión 15 4.00 6.00 5.6000 0.73679 
53 Actividades de evaluación de la lengua Relevancia 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
54 Actividades autoevaluación y coevaluación contenidos C 15 3.00 6.00 5.5333 0.91548 
54 Actividades autoevaluación y coevaluación contenidos P 15 2.00 6.00 5.3333 1.17514 
54 Actividades autoevaluación y coevaluación contenidos R 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
N válido (según lista) 15     
 
Respecto a la estructura de esta subdimensión debemos indicar que, como con el resto 
de subdimensiones que estaban agrupadas bajo la dimensión programación, esta ha pasado 
ahora a llamarse “Evaluación” y ha quedado dividida en dos subdimensiones “Del lenguaje y 
el contenido” y de los “Procesos de aprendizaje” respectivamente. Por ello, se han añadido 
dos indicadores que evalúan la segunda subdimensión. El número final de ítems es ahora 4. 
Tabla 8. 25  
Modificaciones Dimensión Programación-Subdimensión Evaluación 












53.- ¿Incluyes actividades de evaluación 




54.- ¿Para la evaluación del contenido 
programas actividades de autoevaluación 









Se incluyen estos nuevos ítems 
¿En qué grado combinas estrategias de 
evaluación formativa (para 
retroalimentar y ayudar a los alumnos) y 
sumativa (para calificarlos)? 
¿Además de los exámenes y tests, 
utilizas con regularidad herramientas de 
evaluación como hojas de observación, 
ckecklists, rúbricas u otros similares para 
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Tabla 8. 26  
Versión final Dimensión Evaluación-Subdimensiones Evaluación del lenguaje y del contenido / 
Evaluación del proceso de aprendizaje 










38.- ¿Incluyes actividades de evaluación 
de la lengua inglesa en tus 





39.- ¿Programas actividades de 
autoevaluación y coevaluación de los 
alumnos para la evaluación de los 








40.- ¿En qué grado combinas estrategias 
de evaluación formativa (para 
retroalimentar y ayudar a los alumnos) y 
sumativa (para calificarlos)? 
41.- ¿Además de los exámenes y tests, 
utilizas con regularidad herramientas de 
evaluación como hojas de observación, 
ckecklists, rúbricas u otros similares para 
evaluar a tus alumnos? 
 
- Dimensión Atención a la Diversidad-Subdimensión Nivel Cognitivo / Estilos de 
Aprendizaje. Al igual que en la Subdimensión “Evaluación”, teniendo en cuenta la buena 
valoración de los ítems, se han mantenido todas las variables, aunque se ha revisado la 
claridad y precisión de todos aquellos cuya desviación típica ha resultado alta. 
Tabla 8. 27  
Valoración ítems Dimensión Atención a la Diversidad-Subdimensión Nivel Cognitivo / Estilos de 
Aprendizaje 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
55 Uso Taxonomía de Bloom Claridad 15 2.00 6.00 4.7333 1.48645 
55 Uso Taxonomía de Bloom Precisión 15 3.00 6.00 5.2000 1.08233 
55 Uso Taxonomía de Bloom Relevancia 15 4.00 6.00 5.6667 0.72375 
56 Actividades para estilos de aprendizaje C 15 4.00 6.00 5.5333 0.83381 
56 Actividades para estilos aprendizaje P 15 4.00 6.00 5.6667 0.61721 
56 Actividades para estilos de aprendizaje R 15 4.00 6.00 5.8667 0.51640 
57 Diferentes actividades mismo contenido C 15 3.00 6.00 5.2667 1.03280 
57 Diferentes actividades mismo contenido P 15 3.00 6.00 5.5333 0.99043 
57 Diferentes actividades mismo contenido R 15 3.00 6.00 5.5333 0.99043 
N válido (según lista) 15     
 
Esta dimensión, compuesta inicialmente por dos subdimensiones, se ha reorganizado 
de la siguiente manera: “Atención a la Diversidad” ahora a forma parte de la dimensión 
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“Metodología”, como una subdimensión, junto con “Estrategias Metodológicas”. Además, sus 
dos indicadores iniciales han sido revisados y se ha añadido un indicador más, para el que se 
ha redactado un nuevo ítem, que evalúa un aspecto de la programación relacionado con las 
estrategias de adaptación a la diversidad, aspecto que no quedaba recogido en el borrador 
inicial. Así, la nueva subdimensión queda evaluada por 3 ítems, uno para cada indicador. 
Tabla 8. 28  
Modificaciones Dimensión Atención a la Diversidad-Subdimensión Nivel Cognitivo / Estilos de 
Aprendizaje 
DIMENSIÓN SUBDIMENSIÓN INDICADOR ÍTEM 
 
Atención a la 
diversidad 
 
Nivel cognitivo Flexibilización de la 
dificultad cognitiva: 
HOTS & LOTS 
53.- ¿Incluyes actividades de 






Diagnóstico de los 
estilos de 
aprendizaje 
54.- ¿Para la evaluación del contenido 
programas actividades de 
autoevaluación y coevaluación de los 
alumnos? 
Adaptación a los 
estilos de 
aprendizaje 
Se incluye este nuevo ítem 
¿Sueles programar distintas 
actividades sobre un mismo contenido 
para adaptarte a los diferentes niveles 
de competencia de tus alumnos? 
 
Tabla 8. 29  
Versión final Dimensión Metodología-Subdimensión Atención a la diversidad 








Atención a la 
diversidad 
Flexibilización 




29.- ¿Utilizas alguna taxonomía 
cognitiva o similar para definir los 
criterios de evaluación de los 
estándares de aprendizaje que utilizas 
para evaluar los objetivos que 
programas? 
Diagnóstico de 
los estilos de 
aprendizaje. 
30.- ¿Realizas actividades específicas 
para conocer los estilos de aprendizaje 
de tus alumnos? 
Adaptación a 
los estilos de 
aprendizaje 
31.- ¿Sueles programar distintas 
actividades sobre un mismo contenido 
para adaptarte a los diferentes niveles 
de competencia de tus alumnos?  
 
- Dimensión Organización-Subdimensión Horarios. Se ha eliminado el ítem 59 y su 
indicador en esta subdimensión porque, tras su revisión, puede resultar muy complejo de 
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responder en el caso de docentes que impartan a varios grupos con diferentes asignaturas y 
horarios distintos, lo cual probablemente justifica la desviación típica en todos sus criterios 
valorados por los expertos. También se ha revisado la formulación de las preguntas para 
adaptar la respuesta a la escala Likert. 
Tabla 8. 30  
Valoración ítems Dimensión Organización-Subdimensión Horarios 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
58 Porcentaje horario Claridad 15 4.00 6.00 5.5333 0.74322 
58 Porcentaje horario Precisión 15 2.00 6.00 5.1333 1.30201 
58 Porcentaje horario Relevancia 15 2.00 6.00 5.2667 1.22280 
59 AICLE diario por  grupo Claridad 15 3.00 6.00 5.4667 0.99043 
59 AICLE diario por grupo Precisión 15 2.00 6.00 5.1333 1.30201 
59 AICLE diario por grupo Relevancia 14 3.00 6.00 5.5000 0.94054 
60 Español e inglés mismo grupo Claridad 15 4.00 6.00 5.6667 0.72375 
60 Español e inglés mismo grupo P 15 2.00 6.00 5.5333 1.12546 
60 Español e inglés mismo grupo R 15 4.00 6.00 5.8000 0.56061 
N válido (según lista) 14     
 
Tras la revisión la estructura de esta subdimensión y la realización de las 
modificaciones indicadas, el resultado ha sido el que muestran las siguientes tablas. 
Tabla 8. 31  
Modificaciones Dimensión Organización-Subdimensión Horarios 









Intensidad 58.- ¿Tus alumnos reciben más de 
un 30% del horario lectivo en 
lengua inglesa? 
Reiteración 59.- ¿Impartes enseñanza AICLE 
todos los días de la semana a cada 
grupo de alumnos? 
One-face-one-
language 
60.- ¿Impartes áreas curriculares 
en lengua española e inglesa a un 









Tabla 8. 32  
Versión final Dimensión Organización-Subdimensión Horarios 









42.- ¿Tus alumnos reciben más 
de un 30% del horario lectivo 
en lengua inglesa? 
One-face-one-
language 
43.- ¿Consideras importante no 
impartir áreas curriculares en 
lengua española e inglesa a un 
mismo grupo de alumnos? 
 
- Dimensión Organización-Subdimensión Espacios. Se han revisado los dos ítems 
porque la desviación típica es superior a 0.95 en más de la mitad de las medias y se ha 
decidido eliminar el ítem 62 porque el cuidado del aspecto del aula, aun siendo un factor 
importante, no es exclusivo y específico del enfoque AICLE. En su lugar, se ha incluido un 
ítem sobre la importancia de la organización del aula, en relación con el contenido que se 
imparte. Asimismo, se ha revisado la formulación del ítem 61 para adaptar la respuesta a la 
escala Likert. 
Tabla 8. 33  
Valoración ítems Dimensión Organización-Subdimensión Espacios 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
61 Necesidad de entorno afectivo Claridad 15 3.00 6.00 5.5333 0.91548 
61 Necesidad de entorno afectivo Precisión 15 1.00 6.00 5.4000 1.35225 
61 Necesidad de entorno afectivo Relevancia 15 1.00 6.00 5.4000 1.35225 
62 Cuidado aspecto del aula Claridad 15 4.00 6.00 5.7333 0.70373 
62 Cuidado aspecto del aula Precisión 15 3.00 6.00 5.4667 1.12546 
 62 Cuidado aspecto del aula Relevancia 15 1.00 6.00 5.1333 1.59762 
N válido (según lista) 15     
 
Tras la aplicación de estas correcciones al borrador, Tabla 8.34, el resultado de la 
composición de esta subdimensión es el que muestra la Tabla 8.35.  
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Tabla 8. 34  
Modificaciones Dimensión Organización-Subdimensión Espacios 









Entorno afectivo 61.- ¿Crees que es necesario un 
entorno afectivo amable en el aula 
AICLE? 
Entorno físico 62.- ¿Consideras importante 
cuidar el aspecto del aula y 
mostrar en ella los trabajos de los 
alumnos? 
¿En qué medida adaptas la 
organización (disposición de las 
mesas) y decoración del aula 
(apoyos visuales para el 
contenido) al contenido que los 
alumnos aprenden en ella? 
 
Tabla 8. 35  
Versión final Dimensión Organización-Subdimensión Espacios 






Entorno afectivo 44.- ¿Crees que es necesario un 
entorno afectivo positivo en el 
aula AICLE? 
Entorno físico 45.- ¿En qué medida adaptas la 
organización (disposición de las 
mesas) y decoración del aula 
(apoyos visuales para el 
contenido) al contenido que los 
alumnos aprenden en ella? 
 
Por último, se realizó la revisión de la tabla dimensiones, subdimensiones, indicadores 
e ítems del cuestionario preliminar, incluida en el Apéndice D, dando como resultado una 
nueva tabla incluida en el Apéndice G, que refleja todos los cambios analizados hasta ahora, 
cuyo resultado muestra los 45 ítems del cuestionario final, distribuidos ahora en 5 
dimensiones, en lugar de las tres originales. El número total de variables de estudio en la 
versión final del cuestionario es de 31. 
Finalmente, en la Tabla 8.36 se ve una clara mejora en la organización de los ítems, 
sus indicadores, subdimensiones y dimensiones, en relación con el peso y distribución que 
estos tienen ahora en el conjunto del cuestionario.    
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Tabla 8. 36  
Recuento y distribución de ítems del cuestionario final 




S DE AICLE 
 
Integración de las 4Cs 





9 Tratamiento de las dificultades 
cognitivas.  
1 
Tratamiento de los procesos de 
comunicación. 
1 





Se valora que el Input es comprensible y 







Planteamiento de las cuatro destrezas 
básicas de la lengua: de oral a escrito y de 
receptivo a productivo. 
1 
Aproximación a los textos orales y 
escritos desde un punto de vista léxico. 
1 
Refuerzo de estructuras gramaticales a 
través de actividades de lengua 











8 Enseñanza flexible. 1 
Aprendizaje autónomo e interactivo. 2 
Desarrollo de las competencias clave. 1 
Atención a la 
diversidad 
Flexibilización de la dificultad cognitiva: 
HOTS & LOTS. 
1  
 
3 Diagnóstico de los estilos de aprendizaje. 1 










6 Conexión con los intereses propios de los 
alumnos, son realistas y motivadoras 
orientadas a la realización de tareas y 
productos finales 
1 
Permiten evaluar tanto procesos como 
resultados. 
1 
Recursos Andamiaje 1  





lenguaje y el 
contenido 
Estrategias de evaluación del lenguaje. 1  
2 
 
4 Estrategias de evaluación del contenido. 1 
Evaluación de los 
procesos de 
aprendizaje 
Estrategias de evaluación de los procesos. 2 2 
ORGANIZACIÓN Horarios Intensidad 1  
2 
 
4 One-face-one-language 1 
Espacios Entorno afectivo 1   
2 Entorno físico 1 
TOTAL VARIABLES DE ESTUDIO 31 
 
c) Valoración general del cuestionario y otras observaciones. El cuestionario fue bien 
valorado por los expertos en lo relativo al orden y la presentación de las variables de estudio, 
así como a su validez de contenido, que han obtenido una valoración media de 5.7 y 5.5 sobre 
6, respectivamente, con una desviación típica muy por debajo del índice marcado como 
máximo razonable, como puede verse en la siguiente tabla. Sin embargo, la mayoría de ellos 
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ha coincidido en que la longitud del mismo podía suponer una dificultad a la hora de su 
aplicación, así como de su posterior análisis, tal y como se refleja en su media y su desviación 
típica. 
Tabla 8. 37  
Valoración general del cuestionario 
ÍTEMS/CRITERIOS N Mínimo Máximo Media DT 
Orden Lógico 
Presentación 
15 5.00 6.00 5.7333 0.45774 
Cantidad de Ítems 15 2.00 6.00 4.5000 1.29560 
Validez Contenido 15 4.50 6.00 5.5000 0.56695 
N válido (según lista) 15     
 
Por ello, como ha quedado de manifiesto en este análisis, se ha realizado un estudio 
riguroso de los ítems, sus valoraciones medias y los comentarios y sugerencias de los expertos, 
del cual ha resultado la eliminación de 17 variables-ítems de estudio y 2 de las variables de 
identificación de la muestra. Por tanto, el total final es de 45 ítems, 14 de identificación y 31 
de estudio.  
8.4.4 Versión final del cuestionario. Como se ha descrito en el apartado anterior, la 
versión final del cuestionario es el resultado de dos procesos: reducción de la longitud y 
revisión de la estructura interna. El primero, se ha llevado a cabo mediante la revisión 
realizada a partir de los datos recogidos en la valoración de expertos para eliminar ítems. El 
segundo proceso ha sido el resultado de las numerosas reuniones de trabajo para discernir la 
estructura final más adecuada para el cuestionario, de manera que exista un equilibrio entre 
sus dimensiones, subdimensiones, indicadores e ítems, lo cual ha supuesto una 
reestructuración del cuestionario y la inclusión de algunos ítems.  
Asimismo, se ha decidido incluir tres ítems criterio para aportar validez criterial al 
estudio (García Ramos, 2012). Los dos primeros ítems criterio se incluyeron para valorar el 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  319 
 
 
ámbito de la planificación docente, como recurso indispensable para el desarrollo de 
estrategias metodológicas basadas en el enfoque AICLE de manera eficiente y eficaz:  
IC1- ¿En qué grado crees que planificas tu docencia?  
IC2- ¿En qué medida crees que una buena planificación docente influye en el 
aprendizaje de los alumnos?  
El tercero, para conocer la percepción personal de los encuestados sobre su 
competencia general en este enfoque:  
IC3- ¿Crees que tu grado de conocimiento de los principios AICLE te permite realizar 
una programación docente adecuada a las necesidades de la enseñanza impartida a través de 
este enfoque?  
Todo ello implica un número final de 48 ítems: 14 variables de identificación, 31 
variables de estudio y la inclusión de los 3 ítems criterio. En la tabla que aparece a 
continuación, se recoge el resultado de este proceso de revisión, así como la cantidad final de 
las variables del cuestionario en las dimensiones y subdimensiones que lo componen en 
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Tabla 8. 38  
Comparativa de las versiones preliminar y final del cuestionario 






Integración 4 Cs 10 5 
Lingüística 8 4 
Metodología 11 5 
Actividades 4 3 
Recursos 3 3 
Evaluación 2 4 
 
ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD 
Nivel Cognitivo 1 1 
Estilos de Aprendizaje 2 2 
 
ORGANIZACIÓN 
Horarios  3 2 
Espacios 2 2 
VARIABLES DE ESTUDIO 46 31 
ÍTEMS CRITERIO 0 3 
VARIABLES DE IDENTIFICACIÓN 16 14 
TOTAL ÍTEMS DEL CUESTIONARIO 62 48 
 
 En la tabla se puede apreciar la inclusión de los 2 nuevos ítems para la valoración de 
la dimensión “Evaluación” y los 3 ítems criterio. 
A continuación, se describe el resultado de la revisión de la distribución de estos 48 
ítems en las dimensiones, subdimensiones e indicadores del cuestionario final. Esta 
distribución de los ítems en el cuestionario final sigue ahora la máxima de “un ítem por 
indicador”, salvo en dos casos en que se ha considerado imprescindible formular dos 
preguntas para recabar la información necesaria para valorar dicho indicador. En la Tabla 8.39 










Tabla 8. 39  
Recuento de los ítems del cuestionario final 
TOTAL ÍTEMS IDENTIFICACIÓN 14 








Integración de las 4Cs 
Tratamiento del contenido. 2 
Tratamiento de las dificultades cognitivas.  1 
Tratamiento de los procesos de comunicación. 1 
Tratamiento de aspectos culturales. 1 
 
 
Tratamiento del lenguaje 
Se valora que el Input es comprensible y adaptado a 
los niveles de los alumnos. 
1 
Planteamiento de las cuatro destrezas básicas de la 
lengua: de oral a escrito y de receptivo a 
productivo. 
1 
Aproximación a los textos orales y escritos desde 
un punto de vista léxico. 
1 
Refuerzo de estructuras gramaticales a través de 







Aprendizaje centrado en el alumno. 1 
Enseñanza flexible. 1 
Aprendizaje autónomo e interactivo. 2 
Desarrollo de las competencias clave. 1 
Atención a la diversidad Flexibilización de la dificultad cognitiva: HOTS & 
LOTS. 
1 
Diagnóstico de los estilos de aprendizaje. 1 





Actividades Conexión con los objetivos curriculares. 1 
Conexión con los intereses propios de los alumnos, 
son realistas y motivadoras orientadas a la 
realización de tareas y productos finales 
1 
Permiten evaluar tanto procesos como resultados. 1 





Evaluación del lenguaje y el 
contenido 
Estrategias de evaluación del lenguaje. 1 
Estrategias de evaluación del contenido. 1 
Evaluación de los procesos 
de aprendizaje 
Estrategias de evaluación de los procesos. 2 
ORGANIZACIÓN Horarios Intensidad 1 
One-face-one-language 1 
Espacios Entorno afectivo 1 
Entorno físico 1 
TOTAL VARIABLES DE ESTUDIO 31 
TOTAL ÍTEMS CRITERIO   3 
TOTAL ÍTEMS CUESTIONARIO FINAL 48 
 
Por último, señalar que también se han revisado en el cuestionario los valores de la 
escala cuantitativa de tipo Likert, con seis niveles para evitar que los encuestados tiendan a 
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responder el valor central, con respecto al borrador inicial. Dichos valores equivalen ahora a 
la siguiente valoración de cada ítem por parte de los encuestados:  
1 nada 2 poco 3 a veces 4 bastante 5 mucho 6 siempre 
 
Esto hace que el nivel de medición de todas las variables activas del cuestionario sea 
de escala y que, a mayor puntuación obtenida por el encuestado, se interprete un mayor nivel 
de integración de los principios metodológicos AICLE en sus programaciones.  
En el Apéndice H se presenta la versión final de este cuestionario, construido 
expresamente para la investigación, tras el proceso de validación del equipo de expertos y la 
revisión realizada y descrita en este apartado. 
8.5 Aplicación del Instrumento de Medida a la Muestra 
La información que se incluye en este apartado hace referencia al protocolo seguido 
para la aplicación del cuestionario a la muestra y sus aspectos más relevantes en relación con 
qué, cuándo, dónde y con qué frecuencia se han recogido los datos a través del mismo. 
También se describe quién ha participado en este proceso y cómo se ha recogido dicha 
información. Además, se analizan los resultados de la muestra resultante durante el periodo de 
trabajo de campo. Por último, se explica el proceso de elaboración de la base de datos en 
formato SPSS, necesaria para llevar a cabo el plan de análisis de datos previsto. 
8.5.1 Descripción de la recogida de datos. Para dar respuesta al problema de 
investigación se organizó un plan de recogida de datos para una muestra de 74 centros 
distribuidos proporcionalmente en las cinco áreas territoriales (DAT) en las que se organiza la 
administración educativa en la CM porque, como apuntan Buendía, Colás y Hernández (1998), 
la recogida de datos en la investigación educativa debe estar planificada en torno a una serie 
de elementos que garantizan su eficacia: qué datos se precisan; cuándo, dónde y con qué 
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frecuencia se recogerán los datos; quién recogerá y cómo se recogerá la información.  Dicho 
plan ha supuesto un eje fundamental del presente estudio puesto que ha permitido alcanzar el 
segundo objetivo planteado: analizar los estilos de programación en el aula AICLE de 
docentes de centros bilingües de la CM, en relación con los principios definidos en el primer 
objetivo a partir de los datos recogidos en el cuestionario. Estos datos reflejan el nivel de 
integración de dichos principios metodológicos en el estilo de programación de los docentes 
que han participado, a través de sus respuestas a todas las variables activas del cuestionario, 
que al estar diseñadas con un nivel de medición de escala 1-6, han permitido interpretar que 
una mayor puntuación obtenida por el encuestado supone un mayor nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en su estilo de programación docente. 
La aplicación del instrumento de medida a la muestra de 74 centros ha sido accidental 
(no intencional), puesto que no ha habido una selección previa de centros, sino una sucesión 
de visitas concertadas a través de encuentros fortuitos con docentes de estos centros en 
seminarios y cursos de formación del profesorado.  
El trabajo de campo de este estudio se ha llevado a cabo en un plazo de siete meses, de 
enero a julio de 2017, durante los cuales se han visitado un total de 47 centros, 
aproximadamente un centro por día, en los que han participado un total de 383 docentes. El 
promedio de participación (8 docentes por centro) ha sido mucho mayor del estimado (5 
docentes por centro) y, por consiguiente, el número de cuestionarios con esa porción de la 
muestra ha cubierto nuestra estimación para llevar a cabo el estudio. Esta circunstancia puede 
deberse al hecho de que la gran mayoría de los centros han sido invitados a través del 
contacto con docentes, que han comunicado a sus equipos la posibilidad de participar en el 
estudio, lo cual ha podido incrementar el interés sobre el mismo. Si bien, aquellos centros, 
aunque pocos, en los que la visita ha sido concertada a través de algún miembro del equipo 
directivo, también han manifestado interés por parte de su equipo docente.  
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Cabe destacar también que este factor ha permitido acceder a docentes con diferente 
opinión, experiencia y actitud hacia el programa, debido al hecho de que los maestros y 
profesores han participado en el estudio de motu proprio. Si bien hemos detectado un 
ambiente polarizado en algunos de los centros visitados, sobre todo en relación con las 
características del programa, esto no ha interferido en la acogida y valoración positiva por 
parte del profesorado hacia un estudio orientado a la detección de necesidades de formación 
docente, en relación con la programación didáctica de AICLE. 
En ambos casos, fue enviado un correo-e en el que se explican, al docente o al equipo 
directivo, las características fundamentales del estudio, sus objetivos y el protocolo para la 
organización de la visita. Un modelo de este mensaje puede consultarse en el Apéndice I. En 
él, brevemente, se invita a la persona de contacto a programar un día de la semana para 
concertar una visita en la que el mayor número de docentes interesados puedan realizar el 
cuestionario in situ. Algunos centros solicitaron la posibilidad de realizar el cuestionario de 
forma telemática aunque, finalmente, ningún centro tuvo inconveniente en concertar la visita.  
Una vez confirmada la fecha y hora, los datos de contacto de cada centro y de las personas de 
enlace fueron registrados en una hoja Excel, con un doble fin: primero, permitir el recuento y 
descripción de los centros visitados y los docentes que han participado, datos que se ofrecen 
en la tabla que aparece a continuación; segundo, volver a contactar con ellos una vez 
publicado el estudio para ponerlo en su conocimiento y enviarles un breve informe de sus 
resultados a cada centro. 
Tabla 8. 40  
Recuento y descripción de los centros visitados de la muestra 
MUESTRA NORTE SUR ESTE OESTE CAPITAL TOTAL 
MUESTRA 
Real  10 8 6 9 14 47 
Ideal 8 16 11 11 28 74 
Diferencia -2 8 5 2 14 27 
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Como puede verse en la tabla, el número de centros visitados en cada DAT es como 
mínimo la mitad de los previstos (sur, este y capital), supera el número (norte) o se queda a 
escasos dos centros de lo previsto (oeste), por lo que la representatividad de la muestra ha 
quedado garantizada, a pesar de que no se ha completado en todos sus extremos. En el total de 
la muestra se puede apreciar como de los 74 centros previstos se han visitado 47, siendo la 
diferencia de centros entre la muestra ideal y la real de 27 centros. De haberse prolongado el 
periodo de recogida de datos, probablemente, se habría alcanzado la cifra prevista sin 
dificultad, lo cual es un dato indicativo de la predisposición del profesorado a participar en 
acciones dirigidas a la mejora de su capacitación docente.  
Se ofrece a continuación una tabla con la distribución de la población del estudio en el 
curso 2013-14 por tipo de centro, que incluye el total de docentes en cada uno de ellos: IES 
(Instituto de Educación Secundaria, público), CEIP (Centro de Educación Infantil y Primaria, 
público) y CC (Centro Privado Concertado). 
Tabla 8. 41  
Distribución de la población por tipo de centro 
CM 2013-14 IES CEIP  CC TOTAL 
CENTROS 91 318 141 550 
DOCENTES 
habilitados/acreditados 
193677 2.667 ¿?78 4.603 
Nota. Elaboración propia. Fuente: Datos y cifras de la educación CM 2014 
 
Los datos sobre los docentes habilitados en centros privado-concertados no se ofrecen 
en la fuente. La tabla 8.42 ofrece estos datos de la muestra completada, igualmente por tipo de 
centro, que incluye el total de docentes que han respondido al cuestionario en cada uno de 
estos centros visitados, incluyendo también el centro privado que forma parte de la muestra: 
IES, CEIP, CC y CP (Centro Privado). 
                                                          
77 1.074 son profesores habilitados y 862 profesores acreditados. Fuente: Datos y cifras de la educación CM 
2014 
78 No se incluye esta cifra en la publicación Datos y cifras de la educación CM 2014 
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Tabla 8. 42  
Distribución de la muestra por tipo de centro 
MUESTRA IES CEIP  CC TOTAL CP TOTAL 
CENTROS 11 30 5 46 1 47 
DOCENTES 
habilitados/acreditados 
106 229 40 375 8 383 
                                                                                                                         
Esta distribución se aproxima bastante a los porcentajes de maestros y profesores de 
centros públicos habilitados en el curso académico 2013-14, que es al que pertenece la 
población del estudio, si se comparan con la información recogida en la publicación Datos y 
Cifras de la Educación 2014. Como se ha descrito arriba, en ese curso, en la CM, la población 
habilitada era de 4.603 docentes, de los cuales 2.667 eran maestros habilitados, 1.074 eran 
profesores habilitados y 862 profesores acreditados para impartir el currículo de Inglés 
Avanzado (Comunidad de Madrid, 2014). Si comparamos estos porcentajes entre la población 
y la muestra se aprecia que el total de maestros y profesores de centros públicos habilitados 
suma 335 docentes en la muestra, de los cuales son maestros el 68%, en la población 
representan el 58%, mientras que los profesores habilitados/acreditados en la muestra son el 
32% y en la población ascienden al 42%.  Por tanto, se puede afirmar que: 
1. La muestra es bastante proporcionada con respecto a la población, en cuanto al 
número de maestros y profesores participantes.  
2. El número de docentes ha superado el esperado en la estimación, 5 docentes por 
centro en 74 centros equivalen a 370 docentes, cifra inferior a la alcanzada en los 
47 centros visitados. 
 
Finalmente, cabe mencionar en este apartado que todos los gastos derivados del 
protocolo de aplicación del cuestionario en los centros han corrido a cargo de la investigadora, 
dado que el presente estudio no goza de ningún tipo de beca o subvención, excepto el costo de 
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las fotocopias del cuestionario, que cada centro participante ha realizado al comienzo de la 
visita, lo cual se agradeció entonces y se agradece de nuevo aquí para que conste formalmente. 
8.5.2 Pautas de aplicación. El protocolo seguido en cada una de las visitas a los 
centros ha sido siempre el mismo. En primer lugar, se ha producido el encuentro con la 
persona de contacto (normalmente un docente, el coordinador del programa o el jefe de 
bilingüismo; en menor medida el director o el jefe de estudios), a continuación, se ha pedido 
que se hagan tantas copias del cuestionario como fuesen necesarias. Una vez preparados los 
cuestionarios, normalmente se ha visitado el aula donde se ha llevado a cabo la aplicación del 
cuestionario. En algunos centros, previamente se ha departido con algún miembro del equipo 
directivo antes de la aplicación del cuestionario, en otros se ha acudido directamente a la 
reunión. Por lo general, en los colegios la aplicación se ha llevado a cabo en algún aula del 
centro, pero también se ha realizado el cuestionario en la biblioteca, la sala de profesores o el 
departamento de inglés de algunos institutos de secundaria.  
Una vez reunidos todos los docentes interesados en participar, se les ha informado 
brevemente del contenido y objetivos del estudio, se les ha descrito formalmente el diseño del 
cuestionario y, por último, se les ha explicado que los primeros 14 ítems permiten obtener 
datos de identificación de la muestra y que los ítems 15-48, medidos con una escala del 1-6, 
permiten conocer lo integrado o no que cada uno tiene los principios metodológicos AICLE 
en su estilo de programación docente. Durante el proceso de realización del cuestionario, la 
investigadora ha estado en todo momento a disposición de los docentes para resolver todas las 
dudas existentes y asegurar una buena comprensión de la información que se solicita. 
Concluida esta fase, en algunos centros se ha llevado a cabo un debate sobre el Programa 
Bilingüe, en el que se han recogido opiniones, fundamentalmente, sobre las dificultades 
dentro del aula y las necesidades profesionales y de los centros para llevar a cabo una 
educación bilingüe de calidad. Los comentarios, sugerencias y propuestas que se han recogido 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  328 
 
 
en estos debates se han incluido en el capítulo de análisis de resultados y conclusiones, así 
como las reflexiones y comentarios anotados por los encuestados en los cuestionarios. 
8.5.3 Elaboración del banco de datos. Para llevar a cabo el análisis estadístico de los 
datos recogidos en la muestra se ha utilizado el programa estadístico IBM SPSS versión 20, lo 
que ha requerido previamente la elaboración de una base de datos en formato SPSS. Dicha 
base cuenta con 56 variables que permiten describir las características de la muestra e 
identificar las variables independientes principales (modelo de habilitación, tipo de formación 
posterior a la habilitación y nivel de inglés) y las secundarias (etapa, antigüedad docente 
impartiendo AICLE, áreas curriculares, vinculación con el centro, nivel de formación 
académica y titularidad del centro), así como otras variables que han ayudado a caracterizar y 
definir mejor a la muestra. Además, se han generado las 31 variables dependientes del 
cuestionario, que miden el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, las 
tres variables de los ítems criterio, más 5 variables creadas, una por cada dimensión del 
cuestionario, más otra variable que representa la puntuación total que cada docente suma en 
las cinco dimensiones anteriores. También se incluye otra variable para agrupar los 3 ítems 
criterio y una última para ofrecer la puntuación total en las cinco dimensiones del cuestionario 
más los ítems criterio. La suma de las 56 VI y las 42 VD asciende a 98 variables, que son las 
que configuran la base de datos.  
Con respecto a los valores perdidos en la base, se ha decidido ajustar dichos valores 
llevando a cabo los siguientes procedimientos y criterios. 
a) Ajustes en las variables independientes. En primer lugar, en algunas de las 
variables independientes del cuestionario se ha optado por asignar el valor de la media que se 
ha redondeado. El resultado de estos ajustes ha sido el que muestra la siguiente tabla, en la 
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que se incluye tanto el número que corresponde a la variable en la base, como el número de 
cuestionario, participante, en el que se ha realizado el ajuste. 
Tabla 8. 43  
Ajuste con la media de los valores perdidos en la base. Variables independientes 
N. Cuestionario Variable Valores 
Perdidos 
Media Ajuste valor 
V3 C. 67, 165,174, 186, 316, 
356, 366 
edad 7 38.55 39 
V14 C. 67, 81, 182, 186, 221, 337 Antigüedad 
CLIL 
6 2.14 2 
V38 C. 41, 81 N.º Alumnos 2 25.48 25 
V54 C. 67, 78, 97, 111, 112, 119, 
154, 160, 183, 221, 356, 382 
Formado 12 3.17 3 
V55 C. 67, 77, 78, 88, 119, 179, 
183, 230, 356 
Recibir 
formación 
9 2.53 3 
 
Para las variables independientes categorizadas de la base el estadístico utilizado ha 
sido la moda.  
Tabla 8. 44  
Ajuste con la moda de los valores perdidos en la base. Variables independientes categorizadas 




V2 C. 67, 165,174, 186, 316, 
356, 366 
Edad categorizada 7 2 2 (30-39) 
V15 C. 67, 81, 182, 186, 221, 337 Antigüedad CLIL 
categorizada 
6 1 1 (1-3) 
V24 C. 29, 35, 36, 81, 205, 213, 
358, 361, 362, 382, 383      
Niveles categorizada 11 1 1 (1-2) 
V36 C. 81 Primaria Áreas 
categorizada 
1 5 5 
V37 C. 267, 366 Secundaria Áreas 
categorizada 
2 9 9 
V39 C. 41, 81 Alumnos categorizada 2 3 3 (24-29) 
 
En el caso del ajuste en las variables V18 a V23, que recogen los niveles en los que el 
docente imparte sus enseñanzas, primaria de 1º a 6º y secundaria de 1º a 4º, se ha asignado el 
valor “sí” a todos los niveles en los docentes de primaria. En los docentes de secundaria se ha 
marcado “sí” a los cuatro primeros niveles y “no” a los dos últimos. El resultado ha sido el 
siguiente. 
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Tabla 8. 45  
Ajuste de las variables independientes V18 a V23 






V18 C. 29, 35, 36, 205, 213, 358, 
361, 362, 382, 383      
Primero 10 1 1 
V19 C. 29, 35, 36, 205, 213, 358, 
361, 362, 382, 383      
Segundo 10 1 1 
V20 C. 29, 35, 36, 205, 213, 358, 
361, 362, 382, 383      
Tercero 10 1 1 
V21 C. 29, 35, 36, 205, 213, 358, 
361, 362, 382, 383      
Cuarto 10 1 1 
V22 C. 29, 35, 36, 358, 361, 362, 
382, 383      
Quinto 8 1 2 
V23 C. 29, 35, 36, 358, 361, 362, 
382, 383      
Sexto 8 1 2 
 
La V41, que recoge el nivel de inglés, tiene 49 valores perdidos. Este número tan 
elevado se puede deber al hecho de que, en el cuestionario, esta variable estaba incluida en el 
enunciado de la variable independiente principal, el ítem 12, que preguntaba al encuestado 
tanto por la formación recibida para la habilitación como por su nivel de inglés, aspecto este 
que debe ser revisado. Los 49 valores perdidos se han ajustado siguiendo los siguientes 
criterios: 
• Si el valor perdido es de un docente con el modelo de habilitación 2 (con formación 
metodológica anterior) o 3 (sin formación previa específica) se ha tomado el valor 2, 
que corresponde a un nivel C1 según el MCER, que es el que se exige acreditar como 
mínimo para obtener la habilitación por estas vías. (C. 3, 11, 12, 16, 17, 18, 27, 28, 30, 
34, 38, 48, 52, 61, 65, 66, 74, 75, 77, 81, 87, 89, 88, 100, 112, 130, 132, 134, 142, 145, 
147, 150), 32 valores perdidos en total. 
• Si el valor perdido es de un docente de primaria con el modelo de habilitación 1 (con 
formación lingüística y metodológica antes de la habilitación) se ha tomado el valor 1, 
que corresponde a un nivel B2 según el MCER, que es el que tienen la mayoría de 
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docentes que se han habilitado mediante este procedimiento. (C. 23, 39, 49, 82, 84, 85, 
97, 140, 153), 9 valores perdidos en total.  
Tras este ajuste, siguen apareciendo 8 valores perdidos correspondientes a los 8 
docentes de centros privados que no están en posesión de la habilitación para impartir AICLE, 
por no ser esto un requisito exigido en un centro de carácter privado.  
Finalmente, las variables independientes principales 42, 44 y 46, que recogen las vías 
de habilitación de los docentes, tienen 10 valores perdidos en todas ellas, de nuevo por los 8 
docentes no habilitados del centro privado, más 2 valores perdidos a los que, por su perfil 
(secundaria/Inglés Avanzado), se les han asignado los valores correspondientes a la 
habilitación sin formación previa específica y el valor 5 de los modelos de habilitación 
categorizada que no incluye formación posterior (C. 31, 356).  
La V53, creada inicialmente con el fin de medir las vías de habilitación por categorías, 
tiene 12 valores perdidos que se corresponden con los 10 anteriores más otros 2 en los 
cuestionarios C. 147 y C. 150. En todos ellos se ha corregido también con el valor 5 para esta 
variable.  
b) Ajustes en las variables dependientes. Con respecto a los ajustes en las variables 
dependientes de la base de datos se deben mencionar los siguientes. 
• Ajustes en la V57, correspondiente al ítem 16 del cuestionario. Para hacer que el nivel 
de medición de escala de todas las variables dependientes del cuestionario sea en 
sentido ascendente, es decir, que a mayor puntuación obtenida por el encuestado se 
interprete un mayor nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
sus programaciones, se han invertido sus puntuaciones ya que el valor 1 de la escala, 
tal y como se ha planteado el ítem, corresponde a la mejor puntuación posible. Por 
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tanto, se han asignado los siguientes valores, 1-6; 2-5; 3-4; 4-3; 5-2; 6-1, que han sido 
sustituidos en la base en todos los cuestionarios. 
• La V83 sobre el horario lectivo en lengua inglesa del centro, ítem 42 del cuestionario, 
se ha interpretado de dos formas distintas por los docentes. Unos han respondido 
asignando los valores 1=10%; 2=20%; 3=30%; etc., y, por tanto, han asignado un 3 si 
su centro imparte un 30%, 4 si un 40% y así sucesivamente.  Sin embargo, otros 
docentes han tomado el máximo valor de la escala, el 6, para responder que en su 
centro sí se imparte más de un 30% del horario lectivo en lengua inglesa, que es el 
mínimo que se estipula en el Programa de la CM. Por ello, y dado que es una variable 
que no depende de los docentes, sino de sus centros, se ha decidido ajustar todas las 
respuestas al valor máximo, porque no se ha detectado ninguna respuesta con una 
equivalencia inferior al 30%.  
• Como en algunas de las variables independientes, en las restantes variables 
dependientes de la base que presentan valores perdidos también se ha optado por 
asignar el valor redondeado de la media. El resultado de estos ajustes ha sido el que 
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Tabla 8. 46  
Ajuste con la media de los valores perdidos en la base. Variables dependientes 




V56 C. 71, 170, 359 Análisis de las demandas 
lingüísticas. 
3 3.83 4 
V57 C. 28, 356, 359 Simplificar/reducir el 
contenido. 
3 3.81 4 
V59 C. 66 Interacción 1 4.66 5 
V60 C. 72, 310, 366 Análisis componentes 
culturales del contenido 
3 4.04 4 
V61 C. 45, 69, 85, 92, 216, 
371 
Adaptación de los textos 6 4.40 4 




6 4.49 4 
V63 C. 205, 360 Vocabulario del contenido 2 4.50 5 
V64 C. 62, 67, 154 Gramática del contenido 3 3.94 4 
V65 C. 109 Partir de lo particular 1 4.58 5 
V66 C. 188, 232, 233, 238 Trabajo en grupo/parejas 4 4.50 5 
V68 C. 131 Llegar a conclusiones por sí 
mismos 
1 4.23 4 
V69 C. 184, 186, 262,  Actividades/Competencias 
en la programación 
3 3.46 3 
V70 C. 7, 34, 53, 72, 81, 
97, 186, 262, 271, 318 
Uso de taxonomía cognitiva 
para programar 
10 2.97 3 
V71 C. 186, 252 Actividades/estilos de 
aprendizaje 
2 3.13 3 
V72 C. 123 Actividades/competencias 
de los alumnos 
1 4.05 4 
V73 C. 153, 177, 258, 303 Relación actividades 
/objetivos curriculares 
4 5.15 5 
V75 C. 361 Actividades evaluación 
procesos 
1 4.11 4 
V77 C. 53, 106, 111, 140, 
262, 303 
Realia 6 4.19 4 
V79 C. 31, 50, 71, 328, 
354, 361, 377 
Evaluación lengua inglesa 7 3.91 4 
V81 C. 38, 262 Evaluación formativa 2 3.97 4 
V82 C. 111, 153, 232, 262 Herramientas de evaluación 
formativa 
4 3.90 5 
V84 C. 25, 26, 27, 28, 31, 
32, 34, 35, 36, 42, 
134, 137, 176, 206, 
221, 247, 278, 279, 
282, 319, 320, 351, 
363, 364 
One-face-one-language 24 4.03 4 
V85 C. 92, 97 Entorno afectivo/positivo 2 5.63 6 
V86 C. 45, 250, 270, 366 Adaptación aula/contenido 4 4.63 5 
V86 C. 110, 186, 188 Planificación docentes 3 4.72 5 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  334 
 
 
En la tabla destacan los valores perdidos en las variables 70 y 84. En el primer caso, 
este hecho anticipa una de las carencias más notable, en la formación del profesorado, las 
estrategias de atención a la diversidad y de apoyo a las demandas cognitivas de la tarea en 
función de los niveles de competencia de los alumnos. En el segundo, el alto número de 
valores perdidos pone de manifiesto otro elemento clave en el debate actual sobre AICLE, el 
papel del lenguaje y, en concreto, el espacio que la lengua materna ocupa en el contexto de 
aprendizaje AICLE.  
Como resultado de estos ajustes, la base de datos ha quedado configurada sin valores 
perdidos, lo que facilitará el análisis estadístico de las variables a la hora de contrastar las 
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Capítulo 9. Análisis de Datos Previos 
En el capítulo anterior se ha abordado la validez de contenido del estudio que ha 
permitido, mediante un proceso de validación del cuestionario por quince expertos, definir el 
cuestionario final para la obtención de los datos de la investigación. La información recogida 
en este capítulo comienza describiendo el plan de análisis de estos datos. A continuación, el 
capítulo contempla diversos aspectos de la descripción e identificación de la muestra, 
atendiendo a las principales variables de clasificación incluidas en el instrumento de medida. 
Se incluyen también aspectos relativos a la descripción y representación gráfica de las 
variables dependientes en la muestra, para lo que se utilizan frecuencias y estadísticos de 
tendencia central y variabilidad, así como gráficas de barras e histogramas.  
Se ofrece, además, un análisis de las características técnicas de los ítems y la fiabilidad 
del instrumento de medida, para comprobar su consistencia interna, mediante el cálculo del 
Alpha de Cronbach, y el análisis de la capacidad de discriminación de sus ítems, para el que 
se emplean los índices de homogeneidad y de solidez.  
También se incluyen algunas correlaciones entre las variables dependientes y los ítems 
criterio, por un lado, y la puntuación total de la escala y las cinco dimensiones, por otro, con 
el objetivo de analizar la validez concurrente y comprobar si avala la utilidad del cuestionario 
para medir el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en las 
programaciones de los docentes del Programa Bilingüe de la CM. Para ello se utilizan 
técnicas descriptivas bivariadas y técnicas inferenciales del modelo paramétrico y no 
paramétrico, mediante el estudio de los coeficientes de correlación de Pearson y de Spearman.  
Por último, se incluye el análisis factorial exploratorio (AFE) para aportar información 
sobre la validez de constructo del instrumento de medida del estudio. Fruto de este proceso de 
validación, el capítulo concluye con una versión revisada del cuestionario final.  
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9.1 Plan de Análisis de Datos 
El objetivo general del estudio es comprobar si existen relaciones significativas entre 
las variables clasificatorias e independientes y las variables dependientes del cuestionario en 
la muestra. Para ello se han formulado una serie de hipótesis, principales y secundarias, que 
serán contrastadas mediante diferentes técnicas de análisis de datos en función de la 
naturaleza de sus variables y la relación que se establece entre ellas, a través de la aplicación 
para el análisis estadístico IBM SPSS versión 20. Por ello, el plan de análisis de datos incluye 
una serie de técnicas estadísticas que varía en función del objetivo y los datos que se analizan. 
Entre ellas, figuran técnicas descriptivas univariadas, bivariadas y multivariadas, así como 
técnicas inferenciales del modelo paramétrico y no paramétrico.  
 Para la descripción y representación gráfica de las variables clasificatorias e 
independientes en la muestra se utilizan frecuencias y estadísticos de tendencia central y 
variabilidad, además de gráficos de barras. En el caso de las variables dependientes se han 
incluido también algunos histogramas con las curvas de normalidad.  
La fiabilidad de la consistencia interna del instrumento de medida empleado en la 
muestra se analiza mediante el Alpha de Cronbach (α) para determinar si los ítems, 
operativizados mediante escala de tipo Likert 1-6 en el cuestionario, miden un mismo 
constructo y si están altamente correlacionados. Teniendo en cuenta que cuanto más cerca se 
encuentre el valor del Alfa a 1, mayor es la consistencia interna de los ítems analizados, y 
siguiendo las recomendaciones de George y Mallery (2003, p. 231), estos son los criterios 
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Tabla 9. 1  
Criterios para evaluar el Alpha de Cronbach 
Coeficiente Alpha de Cronbach Valoración 
 ≥ 0.9 Excelente 
 ≥ 0.8 Bueno 
 ≥ 0.7 Aceptable 
 ≥ 0.6 Cuestionable 
 ≥ 0.5 Pobre 
< 0.5 Inaceptable 
Nota. Elaboración propia basada en George y Mallery (2003: p. 231). 
También se prevé el empleo de otros coeficientes de correlación para el análisis de los 
elementos que componen el instrumento, como los coeficientes de correlación ítem-total de la 
escala e ítem-criterio, así como el empleo de técnicas multivariadas como el análisis factorial 
exploratorio (AFE).  
Para analizar la validez de criterio del instrumento, se contempla el análisis de las 
correlaciones entre las variables dependientes y los ítems criterio, para comprobar si avalan la 
utilidad del cuestionario para medir el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en las programaciones de los docentes del Programa Bilingüe de la CM. Para ello se 
utilizan técnicas descriptivas bivariadas y técnicas inferenciales del modelo paramétrico y no 
paramétrico, mediante el estudio de los coeficientes de correlación de Pearson y de Spearman. 
Se incluyen también algunos gráficos de dispersión que ilustran claramente estas 
correlaciones.  
Por último, para llevar a cabo el estudio de la significación de las diferencias, está 
previsto recurrir al análisis de varianza ANOVA simple cuando la variable independiente 
tenga tres o más niveles y t de Student cuando la variable independiente sea dicotómica. En el 
análisis simultáneo de más de una variable independiente, este se llevará a cabo mediante 
ANOVA factorial porque permite una aproximación multivariada.  
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9.2 Análisis Descriptivos 
Se ofrecen en este apartado los análisis descriptivos de las variables clasificatorias e 
independientes de la muestra, así como los análisis descriptivos de las variables dependientes 
en la muestra. 
9.2.1 De las variables clasificatorias e independientes en la muestra. El estudio 
recoge la información ofrecida por 383 docentes de las etapas de primaria y secundaria de 
centros públicos y privado-concertados que participan en el Programa Bilingüe de la CM y un 
centro privado que imparte contenido curricular en lengua inglesa en el marco de su oferta 
educativa. Todos ellos han colaborado en el estudio en su propio centro y han decidido 
participar en él de forma voluntaria. En la tabla siguiente, se puede ver la distribución de la 
muestra por tipo de centro: CEIP (centro público de educación infantil y primaria), IES 
(instituto público de enseñanza secundaria), CEIPSO (centro público de educación infantil, 
primaria y secundaria obligatoria), Concertado (centro privado-concertado de educación 
primaria y secundaria) y Privado (centro privado de educación primaria y secundaria). 
Tabla 9. 2  
Porcentaje de docentes en la muestra por tipo de centro 




CEIP 190 49.6 49.6 49.6 
IES 106 27.7 27.7 77.3 
CEIPSO 3979 10.2 10.2 87.5 
Concertado 40 10.4 10.4 97.9 
Privado 8 2.1 2.1 100.0 
Total Docentes 383 100.0 100.0  
                                                                                                                                  
La tabla anterior refleja que la mayoría de la muestra, el 87.5 %, imparte docencia en 
centros públicos bilingües de la CM, la mayor parte de ellos en la etapa primaria. Este hecho 
                                                          
79 39 docentes, todos maestros de primaria, por lo que el número de docentes de primaria suman un total de 229. 
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se debe a que la implantación del programa se ha llevado a cabo gradualmente, comenzando 
por el primer nivel de la etapa primaria en el curso 2004-2005, hasta culminar el último de la 
etapa secundaria obligatoria, en el curso 2013-2014. Por tanto, hasta el curso 2010-2011 no 
llegaron a los institutos los primeros alumnos graduados en primaria en centros bilingües para 
continuar su formación en el programa.  
La tabla siguiente muestra que más de la mitad son docentes definitivos (220), de los 
cuales 183 son funcionarios de carrera (47.8%) y 37 tienen un contrato definitivo en sus 
centros (9.6%). En resumen, en los centros públicos son funcionarios el 87.5% de la muestra: 
de carrera (definitivos, en expectativa, en comisión o en prácticas) un 57.7% e interinos el 
29.8%. Mientras que en los centros no públicos de la muestra, el 12.5%, son docentes no 
funcionarios con contrato definitivo el 9.6% y temporal el 2.9%.  
Tabla 9. 3  
Vinculación de los docentes con su centro 




Definitivo 22080 57.4 57.4 57.4 
Expectativa 19 5.0 5.0 62.4 
Comisión 15 3.9 3.9 66.6 
Interino 114 29.8 29.8 96.1 
Temporal 11 2.9 2.9 99.0 
Prácticas 4 1.0 1.0 100.0 
Total 383 100.0 100.0  
 
Este dato porcentual se acerca bastante a la estadística de la población, según se 
recoge en el artículo firmado por Pilar Álvarez en El País, versión digital, Madrid, del 17 de 
septiembre de 2017, en el que afirma que “uno de cada cuatro profesores es interino, la cifra 
más alta de la crisis”. En este artículo se informa de que el 74% de los docentes son 
definitivos, mientras que el 26% son interinos, según datos ofrecidos por el sindicato CCOO 
                                                          
80 Aquí se incluyen 37 docentes con contrato definitivo en los 6 centros no públicos que sumados a los 11 que 
tienen contrato temporal, suman el total de 48 docentes en estos centros. 
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(Comisiones Obreras). Es importante tener en cuenta estos porcentajes en relación con la 
prospectiva del estudio, ya que implican un elevado índice de movilidad de las plantillas de 
los centros, lo cual puede suponer un factor de influencia negativa para el desarrollo de 
estrategias de formación o de participación en seminarios y proyectos orientados a la mejora 
de la programación docente en los centros, que se intenta promover con este estudio.  
El 73.4 % de la muestra son mujeres, como se aprecia en la siguiente figura, lo que 
también resulta un claro reflejo de la estadística de la población, en la que son mayoría las 
docentes. La distribución del profesorado de enseñanzas de régimen general no universitarias 
por sexo en el curso 2015-2016 en la etapa primaria es del 81.1 % de maestras, frente a un 
18.9 % de maestros y en la etapa secundaria, aunque en menor grado, también son mayoría 
con un 60.3 % de mujeres, frente a un 39.7 % de hombres (MECD, 2017).  
 
Figura 27. Distribución de la muestra por sexo. 
 
Además, en la tabla siguiente se aprecia que la mayoría de los participantes se 
encuentra en una edad comprendida entre los 30 y los 49 años, lo cual puede garantizar un 
recorrido profesional suficiente para haber adquirido un estilo de programación propio. 
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Tabla 9. 4  
Porcentaje de edad por categorías 




Válidos 22-29 66 17.2 17.6 17.6 
30-39 151 39.4 39.4 56.7 
40-49 116 30.3 30.3 86.9 
50-59 50 13.1 13.1 100.0 
Total 383 100.0   
 
Asimismo, es muy interesante para el estudio el hecho de que casi el 50% de la 
muestra tenga una antigüedad, impartiendo enseñanzas en el programa bilingüe, de 4 a 9 años, 
lo cual es algo destacable, ya que el Programa se inició hace 14 años. Este dato es también 
necesario en el estudio para poder analizar las posibles fortalezas y debilidades de los estilos 
de programación de los participantes, con ciertas garantías de validez, dada su experiencia en 
el Programa. Este aspecto de la muestra se recoge en la siguiente tabla. 
Tabla 9. 5  
Antigüedad impartiendo CLIL categorizada 




Válidos 1-3 años 142 37.1 37.1 37.1 
4-6 años 120 31.1 31.1 68.4 
7-9 años 66 17.2 17.2 85.6 
10-12 años 44 11.5 11.5 97.1 
13-15 años 11 2.9 2.9 100.0 
Total 383 100.0   
 
 
Pero, además, aunque el mayor porcentaje corresponde a docentes con una experiencia 
aproximada de 1-3 años, según afirman Sanders y Rivers (1996), a partir de los tres años un 
profesor competente puede aumentar la calidad de los resultados educativos a un 53%, 
comparado con un profesor neófito con alumnos que comienzan en el mismo nivel de 
rendimiento. Por tanto, estos datos de la muestra contribuyen a mejorar la validez de los 
resultados del estudio.  
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Resulta destacable también que, a pesar de que el 71% de la muestra imparte docencia 
en la etapa primaria, más del 50% de la misma tiene una titulación de licenciado, graduado 
y/o máster, como muestra la tabla siguiente.  
Tabla 9. 6  
Porcentaje de la muestra por titulaciones 




Diplomado 122 31.9 31.9 31.9 
Licenciado 136 35.5 35.5 67.4 
Graduado 45 11.7 11.7 79.1 
Máster 71 18.5 18.5 97.7 
Doctor 9 2.3 2.3 100.0 
Total 383 100.0 100.0  
 
Esto evidencia una formación superior a la exigida para el desempeño de su puesto. 
Sería interesante estudiar si la participación en el Programa ha generado una mejora en la 
formación o si, por el contrario, ha sido esa formación la que ha favorecido su participación 
en el programa.  
En cuanto a la distribución de la muestra en las cinco direcciones de área territorial 
(DAT) reflejada en la tabla siguiente, llama la atención que, a pesar de que el número de 
centros que ha participado en cada una de ellas es suficiente para ser representativo, el índice 
de participación en dichos centros ha generado unos porcentajes finales de distribución de la 
muestra en los estrato distintos de los porcentajes calculados. Destacan el 21,9% de la DAT 
Norte y el 23,5% de la DAT Oeste, unos porcentajes muy elevados en comparación con los 
porcentajes de las DAT Sur y Centro, que deberían ser proporcionalmente mayores. Esto 
puede deberse a varios factores, uno de ellos, y más destacable, el hecho de no haber 
alcanzado el total de la muestra calculada para esos porcentajes, aunque también han podido 
influir el número de centros, el tamaño de estos y su año de incorporación al programa, puesto 
que este hecho incide directamente en el número de docentes habilitados en el centro, 
susceptibles de participar en el estudio.  
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Tabla 9. 7  
Porcentaje de participación de docentes de la muestra por DAT 




Norte 84 21.9 21.9 21.9 
Sur 67 17.5 17.5 39.4 
Este 44 11.5 11.5 50.9 
Oeste 90 23.5 23.5 74.4 
Centro 98 25.6 25.6 100.0 
Total 383 100.0 100.0  
 
Aunque, en cualquier caso, dado el alto porcentaje de profesorado que no posee un 
destino definitivo en el centro desde el que han participado (casi el 50%, si se suman los 
interinos y funcionarios en expectativa, comisión de servicios o prácticas), estos porcentajes 
no afectan a los resultados del estudio puesto que son docentes que, seguramente, impartirán 
enseñanzas en otro centro de cualquiera de las cinco DAT en el curso siguiente, debido al alto 
índice de movilidad señalado con anterioridad.  
Para identificar las asignaturas que los docentes de la muestra imparten en lengua 
inglesa, se ha diseñado una variable categorizada para cada etapa, que permite observar las 
asignaturas más frecuentes en cada una de ellas. A continuación, en el gráfico de la Figura 9.2 
se aprecia claramente como la gran mayoría de docentes de la etapa primaria imparte al 
mismo tiempo las áreas de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Educación Artística, lo 
cual se corresponde aproximadamente con la suma de los docentes de secundaria que 
imparten estas tres áreas respectivamente, dada la mayor especialización del profesorado en 
esta etapa educativa, tal y como queda reflejado en la Figura 9.3. 




Figura 28. Áreas impartidas en inglés por los docentes de la etapa primaria. 
 
 
Figura 29. Áreas impartidas en inglés por los docentes de secundaria. 
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Aunque, como muestra el último gráfico, el mayor porcentaje en esta etapa corresponde al 
área de inglés avanzado en la que se imparte Lengua inglesa y su literatura. 
En el gráfico de barras de la Figura 9.4 se aprecia que la mayor proporción de 
elementos de la muestra imparte docencia en la etapa primaria, con un valor de N=272, 
mientras que en secundaria el valor es N=111, debido a que el número de centros de primaria 
visitados ha sido mayor.  
 
Figura 30. Descripción de la muestra por etapa educativa. 
 
 
Otro dato, que era predecible, pero que no por ello deja de ser destacable, es el hecho 
de que todos los docentes de la muestra, excepto 2 (restando los 8 que imparten enseñanzas en 
un centro privado) están en posesión de la habilitación para impartir docencia en el Programa 
Bilingüe de la CM.  
 
Tabla 9. 8  
Docentes en posesión de la habilitación/acreditación para impartir bilingüismo 




SÍ  373 97.4 97.4 97.4 
NO  10 2.6 2.6 100.0 
Total  383 100.0 100.0  
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A continuación, se describen las tres variables independientes principales, que 
permiten identificar el modelo de habilitación/acreditación por el que los diferentes elementos 
de la muestra han llegado a impartir áreas curriculares en lengua inglesa en los centros 
bilingües de la CM y la formación que han recibido tras esta habilitación/acreditación.  
En primer lugar, en la siguiente tabla se describe la muestra para cada uno de los 
modelos excluyentes de habilitación para impartir docencia en centros bilingües de la CM, 
definidos así: 
Modelo 1(M1) Con formación Lingüística y Metodológica antes de la habilitación. 
Modelo 2 (M2) Con formación Metodológica antes de la habilitación. 
Modelo 3 (M3) Sin formación previa específica.  
Tabla 9. 9  
Distribución de la muestra por modelo de habilitación 




Válidos M1 Formación L/M 88 23.0 23.5 23.5 
M2 Formación M 21 5.5 5.6 29.1 
M3 Sin formación 266 69.5 70.9 100.0 
Total 375 97.9 100.0  
Perdidos  8* 2.1   
Total 383 100.0   
*Son docentes del centro privado que no requieren habilitación. 
 
Es reseñable que casi el 71% de la muestra se ha habilitado sin haber recibido una 
formación metodológica previa específica, puesto que la habilitación/acreditación se basa, 
desde el curso 2010-11, exclusivamente en criterios lingüísticos a través de la superación de 
unas pruebas lingüísticas orales y escritas o, en su caso, la acreditación de un nivel de 
competencia en la lengua extranjera C1 o superior según el MCER.  
Con respecto al tipo de formación que los docentes han realizado con posterioridad a 
la habilitación/acreditación, se han contemplado los siguientes niveles:  
1. Formación posterior en el Plan de la CM 
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM 
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3. Formación posterior dentro y fuera 
4. Sin formación posterior a la habilitación 
Estos niveles se describen en la muestra en la siguiente tabla, en la que se clasifica a los 
docentes en función del tipo de formación que han recibido con posterioridad a la obtención 
de la habilitación para impartir enseñanzas en el Programa Bilingüe de la CM. 
Tabla 9. 10  
Tipo de formación posterior a la habilitación 




Válidos 1. Formación posterior en 
Plan CM 
90 23.5 24.0 24.0 
2. Formación posterior 
fuera del Plan CM 
65 17.0 17.3 41.3 
3. Formación dentro/fuera 35 9.1 9.3 50.7 
4. Sin formación posterior 185 48.3 49.3 100.0 
Total 375 97.9 100.0  
Perdidos 8* 2.1   
Total 383 100.0   
*Corresponde a los 8 docentes del centro privado que no tienen habilitación. 
 
En el siguiente gráfico se pueden apreciar estos porcentajes globales en la muestra. 
 
Figura 31. Descripción de la muestra por formación posterior. 
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Este gráfico presenta una frecuencia de 185 docentes que no se han formado tras 
obtener su habilitación y 190 docentes que sí han realizado algún tipo de formación tras su 
habilitación, bien dentro del Plan de Formación de la CM, bien por iniciativa propia o ambos. 
Esto representa un porcentaje del 50 % aproximadamente en ambos grupos.  
El tipo de formación posterior realizada, según el modelo de habilitación/acreditación, 
también se ha analizado. El número de elementos de la muestra en cada modelo, así como los 
porcentajes de estos sujetos por tipo de formación se describen a continuación. 
En el primer modelo, que se habilitó con formación lingüística y metodológica de 
entrada, integrado por 88 sujetos, los porcentajes por tipo de formación posterior son los 
siguientes. 
Tabla 9. 11  
Tipo de Formación Posterior en M1 Con formación Lingüística/Metodológica previa 




Válidos Formación posterior en Plan CM 37 9.7 42.0 42.0 
Formación posterior fuera   6 1.6 6.8 48.9 
Formación dentro y fuera 10 2.6 11.4 60.2 
Sin formación posterior 35 9.1 39.8 100.0 
Total 88 23.0 100.0  
Perdidos 295 77.0   
Total 383 100.0   
 
Destaca en este grupo el alto porcentaje de formación realizada posteriormente dentro 
del plan de la CM, así como el alto porcentaje de docentes sin ningún tipo de formación 
posterior, tal vez debido al hecho de haber recibido previamente algún tipo de formación. 
En el segundo modelo, con un valor de N=21 (tabla siguiente), destaca el reducido 
número de elementos que componen este grupo. Ello se debe al hecho de que estos 21 sujetos 
de la muestra pertenecen a los primeros grupos de maestros habilitados, que realizaron cursos 
de metodología como parte de su proceso de habilitación.  
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Tabla 9. 12  
Tipo de Formación Posterior en M2 Con formación Metodológica de entrada 
 
Cabe señalar en este grupo, que el número de docentes que no han recibido formación 
posterior es aún mayor que en M1, tal vez debido al hecho de que su habilitación también 
implicó formación metodológica durante el proceso. 
Por último, el grupo mayor, con diferencia, corresponde al modelo que se ha 
habilitado sin formación previa específica, M3, compuesto por 266 sujetos.  
Tabla 9. 13  
Tipo de Formación Posterior en M3 Sin formación previa 
 
Los porcentajes de formación posterior en este grupo son más equilibrados, pero es 
reseñable el hecho de que este grupo, que se ha habilitado/acreditado sin formación previa 
específica, no haya realizado formación posterior alguna en un porcentaje tan elevado. Este 
dato pone de manifiesto la necesidad de avanzar en el Plan de Formación desde el punto de 
vista del impacto que el mismo tiene sobre el conjunto de la población al que está dirigido. A 
modo de resumen de todos los datos descritos hasta ahora sobre las variables independientes 




Válidos Formación posterior en Plan CM 2 0.5 9.5 9.5 
Formación posterior fuera 5 1.3 23.8 33.3 
Formación dentro y fuera 2 0.5 9.5 42.9 
Sin formación posterior 12 3.1 57.1 100.0 
Total 21 5.5 100.0  
Perdidos 362 94.5   
Total 383 100.0   




Válidos Formación posterior en Plan CM 51 13.3 19.2 19.2 
Formación posterior fuera 54 14.1 20.3 39.5 
Formación dentro y fuera 23 6.0 8.6 48.1 
Sin formación posterior 138 36.0 51.9 100.0 
Total 266 69.5 100.0  
Perdidos 117 30.5   
Total 383 100.0   
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principales, se ofrece una tabla que recoge los datos más importantes y permite compararlos 
de forma directa. 
Tabla 9. 14  
Modelo de habilitación de la muestra y tipo de formación posterior a la habilitación 














M1 Con form. L/M previa 88 37 6 10 35 88 
M2 Con form. M previa 21 2 5 2 12 21 
M3 Sin formación previa 266 51 54 23 138 266 
TOTAL 375* 90 65 35 185 375 
TOTAL 
Con/Sin formación 
375* 90+65+35=190 185 375 
*375+8 docentes del centro privado sin habilitación=383 
 
En lo que se refiere al nivel de competencia en lengua inglesa de los maestros y 
profesores de la muestra, este se ha medido según los niveles descritos por el MCER (marco 
común europeo de referencia para las lenguas), de los que se han incluido solo los tres últimos 
(B2, C1 y C2), de los seis que componen el marco (A1-C2), puesto que el nivel C1 es el 
mínimo exigido actualmente, aunque en los primeros años del programa hubo docentes que se 
habilitaron con un nivel inferior, tras haber asistido a un programa intensivo de formación 
lingüística. La tabla siguiente resume los niveles de competencia lingüística de la muestra.  
Tabla 9. 15  
Nivel de inglés de la muestra según el MCER 




Válidos B2 47 12.3 12.5 12.5 
C1 276 72.1 73.6 86.1 
C2 52 13.6 13.9 100.0 
Total 375 97.9 100.0  
Perdidos 8 2.1   
Total 383 100.0   
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Lo primero que destaca en esta tabla es que el 85.7 % de los docentes tiene un nivel 
C1 o superior, lo cual parece lógico si se tiene en cuenta que el nivel mínimo que se debe 
acreditar para habilitarse en ambas etapas es un C1. Los docentes que acreditan un nivel C2 
son en su mayoría profesores de secundaria de la Sección bilingüe, en la que se imparte la 
asignatura de inglés con un currículo de inglés avanzado, en comparación con la asignatura de 
inglés que cursan los alumnos dentro del Programa bilingüe propiamente dicho. 
En último lugar, se ofrece el resultado del análisis descriptivo de los ítems 13 y 14 del 
cuestionario que preguntan por el nivel de formación y el deseo de formación respectivamente. 
Con respecto al primero, la siguiente tabla muestra que más del 50% de la muestra se 
considera suficiente o bastante formado, aunque un 32% afirma estar nada o poco formado. 
 
Tabla 9. 16  
Nivel de formación AICLE percibido de la muestra 




Válidos Nada 14 3,7 3,7 3,7 
Poco 110 28,7 28,7 32,4 
Suficiente 99 25,8 25,8 58,2 
Bastante 118 30,8 30,8 89,0 
Mucho 42 11,0 11,0 100,0 
Total 383 100,0 100,0  
 
Con respecto a la pregunta sobre el tipo de formación que desearían recibir, ítem 14, la 
siguiente figura muestra claramente el resultado en la muestra. 




Figura 32. Descripción de la muestra por deseo de tipo de formación. 
 
9.2.2 De las variables dependientes en la muestra. Los elementos que describen en 
la muestra las variables dependientes del cuestionario, organizadas en cinco dimensiones, 
cuentan con un valor de N=383 en todas ellas debido a los ajustes realizados para eliminar los 
valores perdidos. En primer lugar, se ofrece una descripción de cada una de las dimensiones y 
sus variables en la muestra. A continuación, se incluye un análisis descriptivo de los ítems 
criterio y, por último, los valores totales de todas las dimensiones, así como los valores totales 
para el conjunto de las cinco dimensiones más los 3 ítems criterio, que se corresponden con 
las 31 variables dependientes del cuestionario (ítems 15-45) y los 3 ítems criterio (ítems 46-
48). Los estadísticos analizados para describir estas variables han sido: el mínimo, el máximo, 
la media, la desviación típica y la varianza.  
La primera dimensión que aparece en el cuestionario es la dimensión que recoge 
información en relación con los elementos fundamentales de AICLE. Esta dimensión se 
compone de 9 variables dependientes, que miden aspectos sobre la integración de las 4Ces 
(contenido, cognición, comunicación y cultura), así como estrategias para el tratamiento del 
lenguaje propias del enfoque AICLE.  Se ofrecen los resultados en la tabla siguiente.  
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Tabla 9. 17  
Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 1Elementos fundamentales de AICLE 
DIMENSIÓN 1 
AICLE 
N Media DT Varianza Mín. Máx. 
15. Análisis de las demandas 
lingüísticas 
383 3.83 1.355 1.836 1 6 
16.Simplificación/reducción del 
contenido 
383 3.81 1.404 1.971 1 6 
17. Análisis de las demandas 
cognitivas 
383 4.60 1.130 1.277 1 6 
18. Estrategias para fomentar la 
interacción 
383 4.66 1.038 1.077 1 6 
18. Análisis de los componentes 
culturales del contenido 
383 4.04 1.323 1.750 1 6 
20. Adaptación de los textos orales y 
escritos 
383 4.39 1.230 1.512 1 6 
21. Actividades de comprensión oral 
y escrita 
383 4.48 1.272 1.617 1 6 
22. Desarrollo del vocabulario del 
contenido 
383 4.50 1.058 1.120 1 6 
23. Refuerzo de estructuras 
gramaticales del contenido 
383 3.94 1.473 2.169 1 6 
 
En ella, resulta una media de valores entre 3.81 y 4.66 (en una escala en la que el valor 
mínimo es 1 y el máximo es 6), con una varianza con valores entre 1.077 y 2.169.  Resulta 
llamativo que las tres variables con puntaciones en el rango de los 3 puntos se corresponden 
con aspectos de la lengua y el contenido de la programación de AICLE.  Con respecto a la 
lengua, el análisis de las demandas lingüísticas y el refuerzo de las estructuras gramaticales 
del contenido (Coyle, 2010) y, con respecto al contenido, la simplificación/reducción del 
mismo, lo que podría explicar el ligero desajuste que señalan algunos estudios que comparan 
el rendimiento entre alumnos de primaria del programa bilingüe con los no-bilingües (Sotoca 
y Muñoz, 2015; Gisbert et al. 2015; Pérez Cañado, 2012, 2016; Brindusa,  Cabrales y Carro, 
2016; Ruiz, 2016), pero que se compensa al final de la etapa secundaria según revelan los 
estudios TIMSS 2015 y PISA 2015 (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016a, 
2016b, 2017a, 2017b). Estas tres variables tienen, además, la mayor deviación típica en la 
dimensión, lo que indica una mayor dispersión de las puntuaciones, que puede deberse a las 
diferencias en la formación recibida o, incluso, no recibida. Para comprobar si las variables 
incluidas en la dimensión 1 tienen o no una distribución normal, se ha generado un 
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histograma de frecuencias en SPSS. La figura 9.6 refleja la distribución de la variable 
dimensión 1 en el conjunto de la muestra, muy cercana a la normalidad. 
 
Figura 33. Distribución de la variable dimensión 1 en la muestra. 
 
Se ve claramente en el histograma que la distribución de la variable dimensión 1 se 
ajusta a una distribución normal. En la siguiente tabla se pueden comparar los resultados en 
las variables de la segunda dimensión (D2), que recoge información relativa a la metodología, 
en la que se pregunta al docente sobre la integración en su estilo de programación de 
estrategias metodológicas y de atención a la diversidad necesarias en AICLE.  
Tabla 9. 18  
Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 2 Metodología 
DIMENSIÓN 2 
METODOLOGÍA 
N Media DT Varianza Mín. Máx. 




4.58 1.244 1.547 1 6 
25. Estrategias de trabajo en grupo/parejas 383 4.51 1.146 1.313 1 6 
26. Desarrollo del aprendizaje por 
descubrimiento 
383 4.01 1.232 1.518 1 6 
27. Apoyar que lleguen a conclusiones 
por sí mismos 
383 4.23 1.074 1.153 1 6 
28. Relación entre actividades y 
competencias en la programación 
383 3.45 1.351 1.824 1 6 
29. Uso de una taxonomía cognitiva para 
definir criterios de evaluación 
383 2.97 1.369 1.873 1 6 
30. Actividades para conocer los estilos 
de aprendizaje 
383 3.13 1.310 1.716 1 6 
31. Actividades para adaptarse a los 
diferentes niveles de competencia 
383 4.05 1.256 1.578 1 6 
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Lo primero que destaca en esta dimensión es que una de las variables tiene una 
puntuación por debajo del rango de los 3 puntos y, además, esta variable muestra el mayor 
índice en la desviación típica del conjunto de las variables de D2. A priori este dato puede 
interpretarse como una escasa integración del uso de alguna taxonomía en el estilo de 
programación; sin embargo, lo que realmente refleja es la falta de conocimiento del término, 
ya que una vez aclarado su significado a los elementos de la muestra que solicitaron una 
mejor descripción del ítem, algunos docentes reconocían adaptar la dificultad cognitiva de las 
tareas a los niveles de competencia de los alumnos de una manera regular. Sería este uno de 
los aspectos que debería estar presente en el diseño de futuros cursos sobre AICLE en el Plan 
de la CM. Otros aspectos de la programación que requieren un refuerzo son el diseño de 
actividades para el desarrollo de las competencias clave y de actividades para conocer los 
estilos de aprendizaje de los alumnos, ambas con una media en el rango de los 3 puntos.  
La curva de distribución que refleja el histograma en esta dimensión es también 
claramente normal, como muestra la siguiente figura.  
 
Figura 34. Distribución de la variable dimensión 2 en la muestra. 
 
En la tercera dimensión (D3), que incluye variables relacionadas con las actividades y 
recursos que el docente contempla en su estilo de programación, estos son los resultados. 
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Tabla 9. 19  
Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 3 Actividades y recursos 
DIMENSIÓN 3 
ACTIVIDADES/RECURSOS 
N Media DT Varianza Mín. Máx. 
32. Relación entre actividades y objetivos 
curriculares 
383 5.15 0.851 0.724 2 6 
33. Actividades motivadoras, relevantes con 
producto final 
383 4.59 0.869 0,756 1 6 
34. Actividades para evaluar los procesos 
de aprendizaje 
383 4.11 1.262 1.593 1 6 
35. Elaboración de recursos para apoyar el 
desarrollo del lenguaje 
383 4.24 1.263 1.595 1 6 
36. Uso de recursos de la vida real 383 4.18 1.141 1.302 1 6 
37. Uso de las TIC como recurso para 
interacción y aprendizaje autónomo 
383 4.54 1.347 1.815 1 6 
 
De la información mostrada, se desprende que los principios metodológicos recogidos 
en la D3 obtienen una puntuación media elevada en todas sus variables. Los docentes parecen 
tener muy clara la relación entre sus actividades y los objetivos curriculares, aspecto 
fundamental en la evaluación para garantizar su validez y fiabilidad (Jabbarifar, 2009), 
especialmente en contextos de AICLE, en los que el enfoque dual obliga a la programación de 
objetivos tanto para el aprendizaje de los contenidos, como para el desarrollo del lenguaje 
(Marzano, 2012). Destaca también el valor de la desviación típica de esta variable, que 
permite afirmar que se trata de una estrategia extendida de forma homogénea en la muestra.  
En consecuencia, la curva de normalidad de la tercera dimensión refleja una 
distribución de esta variable en la muestra bastante próxima a la normalidad, aunque con una 
ligera asimetría de la cola de la curva a la izquierda, que indica un sesgo negativo, es decir, 
con puntuaciones inferiores a la media, como puede verse en la figura que se incluye a 
continuación. 




Figura 35. Distribución de la variable dimensión 3 en la muestra. 
 
 
La cuarta dimensión (D4), sobre evaluación, es una de las que ofrece una información 
más interesante desde el punto de vista de las necesidades de formación que se reflejan en el 
estudio. Los ítems que incluye pretenden recabar información sobre dos aspectos clave en la 
evaluación de este enfoque: el primero, sobre la integración del contenido y la lengua en los 
procesos de evaluación en AICLE (Coyle et al. 2010); el segundo, sobre el equilibrio entre la 
evaluación formativa y sumativa en el estilo de programación del docente (Baehr, 2010; 
Assessment Reform Group, 2012; Otto, xxx). En la tabla siguiente pueden verse los 
resultados. 
Tabla 9. 20  
Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 4 Evaluación 
DIMENSIÓN 4 
EVALUACIÓN 
N Media DT Varianza Mín. Máx. 
38. Actividades de evaluación de la 
lengua inglesa en la programación 
383 3.92 1.682 2.831 1 6 
39. Programación de actividades de 
autoevaluación y coevaluación 
383 3.38 1.407 1.979 1 6 
40. Estrategias de evaluación formativa y 
sumativa 
383 3.97 1.155 1.334 1 6 
41. Uso de herramientas de evaluación 
formativa 
383 3.91 1.420 2.016 1 6 
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Lo primero que llama la atención en esta dimensión es que ninguno de los ítems tiene 
una media que alcance los 4 puntos. Este dato pone de manifiesto uno de los aspectos más 
complejos, surgido del proceso de cambio de paradigma educativo que actualmente viven los 
docentes en sus aulas. El cambio de metodologías basadas en el positivismo, en las que ha 
primado lo objetivo, el resultado final y el ejercicio de control por parte del docente, ha dado 
paso a metodologías de carácter constructivista, altamente contextualizadas, en las que lo 
subjetivo, el proceso y la comprensión del alumno ocupan el eje central de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Jacobs y Farrell, 2001), tal y como implica el desarrollo de AICLE 
en el aula. 
La carencia de una formación inicial y permanente suficiente y adecuada (Coyle et al. 
2010; Escobar, 2011; Madrid y Pérez Cañado, 2012; Marsh y Langé, 2000) y la falta de 
coherencia entre los distintos componentes del modelo educativo en relación con este aspecto 
de la educación (Jabbarifar, 2009) ha generado un contexto complejo, que no siempre refleja 
los procesos de evaluación deseables, como queda recogido en las medias que alcanzan los 
ítems de esta dimensión del cuestionario.  
La distribución de esta dimensión en la muestra refleja una curva moderadamente 
asimétrica, como se aprecia en la siguiente figura, con algunos valores bastante alejados de la 
máxima central y una ligera desviación del lado izquierdo de la cola, lo que indica un leve 
sesgo negativo, es decir, la presencia de valores mucho menores que la media de la variable, 
tal y como ocurre en la curva de la D3. 




Figura 36. Distribución de la variable dimensión 4 en la muestra. 
 
La última dimensión del cuestionario está dedicada a la organización de los horarios y 
los espacios en relación con el aula de AICLE. Esta dimensión la componen cuatro variables, 
tres de las cuales (42, 43 y 45) están condicionadas por agentes ajenos al aula y al docente y 
que, por tanto, no dependen únicamente de sus preferencias o estilo, sino de las condiciones 
en las que se han organizado por parte de otros, o de las estrategias mayoritarias adoptadas 
por el centro. Por ello, su valor en el estudio es distinto al de las otras dimensiones, siendo 
más un reflejo de las prácticas adoptadas en los centros desde los que participan los docentes, 
que de las preferencias personales en el estilo de programación de cada uno de ellos. Además, 
como se explicó en el capítulo 8, el ítem 42 ha sido ajustado a su máximo valor debido al 
hecho de que todos los centros desde los que han participado los docentes de la muestra 
imparten un 30% o más de su horario lectivo en lengua inglesa. En la siguiente tabla podemos 
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Tabla 9. 21  
Análisis descriptivo variables dependientes. Dimensión 5 Organización 
DIMENSIÓN 5 
ORGANIZACIÓN 
N Media DT Varianza Mín. Máx. 
42. Porcentaje del horario lectivo que se 
imparte en lengua inglesa 
383 6.00 0.000 0.000 6 6 
43. Importancia de no impartir áreas en 
inglés y español al mismo grupo 
383 4.03 1.889 3.570 1 6 
44. Necesidad de un entorno afectivo 
positivo en el aula 
383 5.63 0.657 0.431 3 6 
45. Adaptación del aula al contenido que se 
imparte 
383 4.63 1.267 1.606 1 6 
 
Es destacable el valor mínimo de la variable 44, que supone el valor mínimo más alto 
en comparación con el resto de las variables dependientes del cuestionario. Asimismo, los 
valores de la desviación típica y de la varianza reflejan un consenso en la respuesta de los 
elementos de la muestra para esta variable, lo cual es muy positivo si se tiene en cuenta la 
importancia que la afectividad y la motivación juegan en un contexto de enseñanza y 
aprendizaje tan complejo y tan rico como el que genera el enfoque AICLE.  
Sin embargo, el valor de la varianza de la variable 43 (3.570) pone de manifiesto la 
disparidad de opiniones con respecto a este principio metodológico referido en inglés con la 
expresión “one-face-one language”, que se refiere a la conveniencia de mantener la disciplina 
de comunicación con los alumnos en la lengua en que aprenden, para asegurar su interés por 
comunicarse en esa lengua. Un análisis detallado de las respuestas indica un alto nivel de 
polarización siendo las puntuaciones 1 y 6 las más frecuentes.  
Por ello, en esta quinta y última dimensión, la curva no sigue una distribución normal, 
ya que muestra una acusada asimetría hacia la derecha en la que la cola de la curva es mayor a 
la izquierda, lo que indica un sesgo negativo, es decir, bastantes valores que se alejan de la 
media tal y como se ha explicado. 




Figura 37. Distribución de la variable dimensión 5 en la muestra. 
 
Se ofrecen a continuación los valores totales de cada una de las cinco dimensiones: 
Elementos AICLE, Metodología, Actividades y recursos, Evaluación y Organización.  
Tabla 9. 22  
Valores totales por dimensión 
DIMENSIONES N Media DT Varianza Mín. Máx. 
D1 Elementos AICLE 383 38.26 6.251 39.081 19 54 
D2 Metodología 383 30.94 6.243 38.973 14 48 
D3 Actividades / Recursos 383 26.80 4.349 18.913 14 36 
D4 Evaluación 383 15.18 3.901 15.214 5 24 
D5 Organización 383 20.30 2.610 6.811 12 24 
 
El histograma de la variable que suma estos valores totales de las cinco dimensiones 
muestra una distribución ajustada a la curva de normalidad, con una puntuación mínima en el 
total de 88, en las 31 variables dependientes que conforman las cinco dimensiones del 
cuestionario, y una máxima de 179 sobre 186 que supone la puntuación máxima posible, 
como puede verse en la figura siguiente. 




Figura 38. Distribución de la variable suma de las cinco dimensiones en la muestra. 
 
Con relación a los ítems criterio, la siguiente tabla refleja los valores de estas tres 
variables en la muestra. Como se indicó en el capítulo 8, los dos primeros ítem criterio se 
incluyeron para valorar el ámbito de la planificación docente como recurso indispensable para 
el desarrollo de estrategias metodológicas basadas en el enfoque AICLE de manera eficiente y 
eficaz. El tercero, para conocer la percepción personal de los encuestados sobre su 
competencia general en este enfoque. 
Tabla 9. 23  
Análisis descriptivo de los ítems criterio 
ÍTEMS CRITERIO N Media DT Varianza Mín. Máx. 
46. ¿En qué grado planificas tu 
docencia? 
383 4.72 0.946 0.894 2 6 
47. ¿En qué grado influye la 
planificación docente en el 
aprendizaje? 
383 5.50 0.734 0.539 3 6 
48. ¿Tu grado de conocimiento de 
AICLE te permite programar 
adecuadamente? 
383 3.93 1.327 1.762 1 6 
 
Es notable el hecho de que la mayoría de los docentes piensa que la planificación 
docente influye claramente en el aprendizaje, siendo además este ítem criterio el que muestra 
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un índice de desviación típica notablemente inferior. Además, también manifiestan un alto 
interés por la programación de forma general.  
Sin embargo, su percepción personal sobre su competencia para programar bajo este 
enfoque puntúa de forma notablemente inferior a las otras dos variables, aunque los valores 
de la desviación típica y de la varianza indican diferencias en las puntuaciones debidas, 
probablemente, a la heterogeneidad en relación con la formación que han recibido o que, 
incluso, no han recibido hasta ahora.   
En cuanto a la distribución de estos valores en la muestra, la figura 9.12 muestra una 
curva bastante ajustada a la normalidad. 
 
Figura 39. Distribución de los valores de los 3 ítems criterio en la muestra. 
 
Cabe destacar en esta figura que un porcentaje importante de la muestra ha alcanzado 
la máxima puntuación posible, 18, en estos tres ítems.  
Por último, la distribución de los valores de las 34 variables dependientes, como suma, 
del cuestionario (31 variables de las cinco dimensiones, más 3 ítems criterio) refleja una curva 
que se ajusta bien a la normalidad, como muestra la figura siguiente. 




Figura 40. Distribución de los valores de las 34variables del cuestionario en la muestra. 
 
Sobre un total de 204 puntos posibles, la puntuación mínima ha sido 100 y la máxima 
197, lo cual pone de manifiesto la gran diferencia que existe en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE entre docentes habilitados/acreditados en el Programa 
Bilingüe de la CM y la necesidad de mejorar el impacto que tiene el Plan de Formación en 
Lengua Inglesa, que se lanza cada año por parte de la Administración, sobre el conjunto de la 
población que forman estos docentes.  
9.3 Fiabilidad del Instrumento de Medida 
Otra de las características técnicas que se deben analizar en un instrumento de medida 
es la fiabilidad. “La fiabilidad de un test informa al usuario del mismo sobre la consistencia 
de las puntuaciones obtenidas, sea cual sea la variable de medida” (García Ramos, 2012: p. 
124). Es decir, hace referencia a los posibles errores de medición de la herramienta. Afirma 
este autor que la fiabilidad “informa sobre qué parte de la varianza total de las puntuaciones 
es varianza debida al azar, a errores, o la casualidad” (p. 124). Por tanto, la fiabilidad está 
asociada al error aleatorio. Dice textualmente García Ramos (2012): 
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De la fiabilidad suele decirse que es condición necesaria, aunque no suficiente de 
un buen instrumento de medida. Por muy válido que hipotéticamente fuera, si nos es 
fiable, si no es preciso, sin no es consistente, las estimaciones del rasgo a través de las 
puntuaciones del test carecerían de valor dado que el error en dichas estimaciones 
sería muy elevado. (p. 125) 
La fiabilidad se expresa en función de un coeficiente de correlación, que indica el 
grado de correspondencia entre dos series de valores correspondientes a un mismo grupo de 
sujetos. Por tanto, es un índice que puede oscilar entre -1 y +1, siendo el valor 0, el que indica 
la ausencia de correlación; el coeficiente +1, el que indica una correlación perfecta positiva, 
es decir, que ambos valores aumentan o disminuyen simultáneamente; y el coeficiente -1, el 
que indica una correlación perfecta negativa, es decir, que cuando una variable aumenta, la 
otra disminuye. El resto de valores que oscilan entre estos dos coeficientes indican el grado de 
fortaleza de la correlación, que es más fuerte cuanto más próximos a la unidad se encuentran.  
El índice de fiabilidad de un instrumento de medida puede estimarse siguiendo 
diferentes procedimientos. En este estudio, no es posible calcular la fiabilidad como 
estabilidad, test-retest, o como equivalencia, aplicando el cuestionario en dos momentos 
distintos, debido a su diseño de tipo ex- post-facto/correlacional. Por lo tanto, para calcular la 
fiabilidad del cuestionario del estudio, se ofrece a continuación el análisis de su fiabilidad 
como homogeneidad o como consistencia interna, puesto que todos los ítems del cuestionario 
que se ha construido tienen como objetivo medir el mismo rasgo “Nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE” (García Ramos, 2012).  
9.3.1 De la escala completa. Para determinar la fiabilidad del cuestionario empleado 
en la recogida de datos del estudio, se presenta a continuación el análisis de su consistencia 
interna, calculado con el coeficiente Alfa de Cronbach, que está indicado para escalas de tipo 
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Likert. Mediante este análisis se analiza la correlación inter-elementos promedio, asumiendo 
que los ítems (medidos en la escala tipo Likert) miden un mismo constructo y que están 
altamente correlacionados. Los criterios para evaluar los coeficientes de Alfa de Cronbach en 
la muestra del estudio son los mimos que los indicados en la tabla 9.1 (George y Mallery, 
2003, p. 231). 
El análisis de fiabilidad como consistencia interna de la escala “Nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE” arroja un total de casos procesados de N = 383; es 
decir, el conjunto de la muestra. En primer lugar, se puede afirmar que la fiabilidad total de la 
escala es elevada y satisfactoria, con un valor de Alpha igual a 0.873, como muestra la tabla 
siguiente. 
Tabla 9. 24  
Estadísticos de fiabilidad de la escala 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en los 
elementos tipificados 
N  
0.873 0.882 30 
 
Por tanto, se puede afirmar que existe un elevado grado de covariación entre los ítems, 
es decir, que el cuestionario, en su conjunto, mide un rasgo unitario. El valor de N = 30 es 
debido a la eliminación de la variable que mide el porcentaje del horario impartido en lengua 
inglesa, ítem 42, que ha sido ajustado al máximo valor de la escala, porque en ningún centro 
se ha detectado un porcentaje menor del 30%, que es el mínimo indicado en el Programa 
Bilingüe de la CM. Este ajuste arroja una varianza cero para esta variable, por lo cual queda 
automáticamente eliminada del análisis de fiabilidad de la escala. El resumen de los 
estadísticos de la escala global es el siguiente. 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  367 
 
 
Tabla 9. 25  
Estadísticos de todos los elementos de la escala 
ESTADÍSTICO/
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N  
Medias de los 
elementos 
4.182 2.969 5.634 2.666 0.304 30 
Varianzas de los 
elementos 
1.613 0.431 3.570 3.138 0.357 30 
Covarianzas 
inter-elementos 
0.301 -0.385 1.372 1.756 0.043 30 
Correlaciones 
inter-elementos 
0.199 -0.143 0.602 0.745 0.014 30 
 
En el análisis estadístico resumen de todos los elementos que ofrece la tabla anterior, 
el índice de dificultad tiene un valor razonablemente bueno, de =4.182, lo cual favorece la 
variabilidad, siendo la media de valores entre 2.97 y 5.63.  
Para ver la capacidad de discriminación de los ítems, es decir, su índice de 
homogeneidad (I.H.), esta tabla muestra el análisis de los estadísticos total-elemento para 
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Tabla 9. 26  
Estadísticos total-elemento en la escala global 
N= ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si 
se elimina N 
15.Análisis de las demandas lingüísticas 0.520 0.866 
16.Simplificación/reducción del contenido 0.016 0.879 
17.Análisis de las demandas cognitivas 0.368 0.870 
18.Estrategias para fomentar la interacción 0.542 0.867 
19.Análisis de los componentes culturales del contenido 0.475 0.867 
20.Adaptación de los textos orales y escritos 0.299 0.872 
21.Actividades de comprensión oral y escrita 0.411 0.869 
22.Desarrollo del vocabulario del contenido 0.478 0.868 
23.Refuerzo de estructuras gramaticales del contenido 0.503 0.867 
24.Partir de lo personal/particular para explicar contenidos 0.360 0.870 
25.Estrategias de trabajo en grupo/parejas 0.327 0.871 
26.Desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 0.439 0.868 
27.Apoyar que lleguen a conclusiones por sí mismos 0.565 0.866 
28.Relación entre actividades y competencias en la programación 0.478 0.867 
29.Uso de una taxonomía cognitiva para definir criterios de 
evaluación 
0.508 0.867 
30.Actividades para conocer los estilos de aprendizaje 0.499 0.867 
31.Actividades para adaptarse a los diferentes niveles de 
competencia 
0.466 0.868 
32.Relación entre actividades y objetivos curriculares 0.409 0.870 
33.Actividades motivadoras, relevantes con producto final 0.504 0.868 
34.Actividades para evaluar los procesos de aprendizaje 0.472 0.868 
35.Elaboración de recursos para apoyar el desarrollo del lenguaje 0.544 0.866 
36.Uso de recursos de la vida real 0.513 0.867 
37.Uso de las TIC como recurso para interacción y aprendizaje 
autónomo 
0.332 0.871 
38.Actividades de evaluación de la lengua inglesa en la 
programación 
0.430 0.869 
39.Programación de actividades de autoevaluación y coevaluación 0.472 0.867 
40.Estrategias de evaluación formativa y sumativa 0.486 0.867 
41.Uso de herramientas de evaluación formativa 0.436 0.868 
43.Importancia de no impartir áreas en inglés y español al mismo 
grupo 
0.021 0.884 
44.Necesidad de un entorno afectivo positivo en el aula 0.218 0.873 
45.Adaptación del aula al contenido que se imparte 0.417 0.869 
 
Lo primero destacable es que todos los ítems de la escala tienen un índice de 
homogeneidad corregido de signo positivo con valores entre 0 y 1, lo cual significa que tienen 
capacidad de discriminación en la escala porque cada uno de ellos guarda una correlación 
suficientemente elevada con el total de la escala, mayor de 0.20, salvo el ítem 16, que tiene un 
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índice de 0.016. Los ítems 16 y 43 con un índice más bajo, muestran poca correlación con el 
total de la escala, aunque como sus valores (0.016 y 0.021) no son negativos, no resulta 
imprescindible eliminarlos. Por último, los estadísticos de la escala global son los siguientes. 
Tabla 9. 27  
Estadísticos de la escala global 
Media Varianza DT N 
125.47 310.245 17.614 30 
 
9.3.2 De las subescalas (dimensiones). Con relación a la fiabilidad de las subescalas 
del cuestionario se ofrece a continuación un resumen de los datos de la fiabilidad global de 
cada subdimensión y un análisis de cómo se comportan sus variables con relación a la propia 
dimensión.  
a) Fiabilidad Dimensión 1. Elementos fundamentales de AICLE. A continuación, se 
incluyen los resultados del análisis de fiabilidad para esta dimensión del cuestionario. 
Tabla 9. 28  
Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 1 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados 
N 
0.713 0.725 9 
 
Tabla 9. 29  
Estadísticos de los elementos de la Dimensión 1 
ESTADÍSTICO/ 
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N 
Medias de los elementos 4.251 3.809 4.663 0.854 0.117 9 
Varianzas de los elementos 1.592 1.077 2.169 1.091 0.144 9 
Covarianzas inter-elementos 0.344 -0.244 0.872 1.116 0.074 9 
Correlaciones inter-elementos 0.227 -0.141 0.465 0.606 0.028 9 
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Tabla 9. 30  
Estadísticos total-elemento en la Dimensión 1 
N=ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si 
se elimina N 
15.Análisis de las demandas lingüísticas 0.497 0.665 
16.Simplificación/reducción del contenido -0.067 0.774 
17.Análisis de las demandas cognitivas 0.347 0.695 
18.Estrategias para fomentar la interacción 0.536 0.666 
19.Análisis de los componentes culturales del contenido 0.465 0.672 
20.Adaptación de los textos orales y escritos 0.338 0.696 
21.Actividades de comprensión oral y escrita 0.486 0.668 
22.Desarrollo del vocabulario del contenido 0.507 0.670 
23.Refuerzo de estructuras gramaticales del contenido 0.509 0.661 
 
En la dimensión 1 el índice de fiabilidad es aceptable, sobre todo si se tiene en cuenta 
que se trata de una escala de solo 9 ítems, en la que uno de los ítems, con menor correlación 
con el total de la escala, se incluye en ella, el ítem 16.  En general, los indicadores de 
homogeneidad de los ítems respecto a la subescala propia son positivos y tienen un valor 
medio. El ítem 16, quizás deba ser eliminado a futuro, para aumentar la fiabilidad de la 
dimensión hasta un valor de Alpha = 0.774. De cara a una revisión del cuestionario, se 
propone que es mejor opción dividir el ítem en dos: uno para preguntar sobre la reducción y 
otro sobre la simplificación del contenido. 
b) Fiabilidad Dimensión 2. Metodología. Estos son los resultados del análisis de 
fiabilidad de esta dimensión. 
Tabla 9. 31  
Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 2 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados 
N 
   
0.776 0.778 8 
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Tabla 9. 32  
Estadísticos de los elementos de la Dimensión 2 
ESTADÍSTICO/ 
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N 
Medias de los 
elementos 
3.867 2.969 4.585 1.616 0.376 8 
Varianzas de los 
elementos 
1.565 1.153 1.873 0.721 0.060 8 
Covarianzas inter-
elementos 
0.472 0.152 0.878 0.726 0.042 8 
Correlaciones inter-
elementos 
0.305 0.091 0.602 0.511 0.017 8 
 
Tabla 9. 33  
Estadísticos total-elemento en la Dimensión 2 
N=ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si 
se elimina N 
24.Partir de lo personal/particular para explicar contenidos 0.229 0.791 
25.Estrategias de trabajo en grupo/parejas 0413 0.761 
26.Desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 0554 0.738 
27.Apoyar que lleguen a conclusiones por sí mismos 0620 0.731 
28.Relación entre actividades y competencias en la 
programación 
0514 0.745 
29.Uso de una taxonomía cognitiva para definir criterios de 
evaluación 
0525 0.743 
30.Actividades para conocer los estilos de aprendizaje 0524 0.743 




En la dimensión 2 el índice de fiabilidad es más que aceptable, ligeramente superior al 
de D1 (0.776 ≥ 0.713), a pesar de contar con un ítem menos.  En general, los indicadores de 
homogeneidad de los ítems respecto a la subescala propia son todos positivos y tienen un 
valor superior a 0.20. Destaca el valor del ítem 24, notablemente inferior al resto de ítems de 
la dimensión (0.229), aunque aceptable. También resulta notable el valor de las puntuaciones 
medias en esta dimensión, por debajo del rango de los 4 puntos, lo que indica un mayor nivel 
de dificultad de estos ítems en la muestra. 
c) Fiabilidad Dimensión 3. Actividades y recursos. Los resultados del análisis de 
fiabilidad para esta dimensión del cuestionario son los que se ofrecen a continuación. 
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Tabla 9. 34  
Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 3 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados 
N 
0.706 0.721 6 
 
Tabla 9. 35  
Estadísticos de los elementos de la Dimensión 3 
ESTADÍSTICO/ 
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N 
Medias de los 
elementos 
4.467 4.107 5.149 1.042 0.150 6 
Varianzas de los 
elementos 
1.297 0.724 1.815 1.091 0.213 6 
Covarianzas inter-
elementos 
0.371 0.177 0.621 0.445 0.016 6 
Correlaciones inter-
elementos 
0.301 0.154 0.465 0.311 0.008 6 
 
Tabla 9. 36  
Estadísticos total-elemento en la Dimensión 3 
N=ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si 
se elimina N 
32.Relación entre actividades y objetivos curriculares 0.392 0.683 
33.Actividades motivadoras, relevantes con producto final 0.504 0.656 
34.Actividades para evaluar los procesos de aprendizaje 0.417 0.675 
35.Elaboración de recursos para apoyar el desarrollo del 
lenguaje 
0.471 0.656 
36.Uso de recursos de la vida real 0.563 0.626 





En la dimensión 3 el índice de fiabilidad es también aceptable, aunque ligeramente 
inferior al de las dimensiones 1 y 2. El nivel de dificultad de esta dimensión ha resultado 
menor en la muestra, ya que su media es ligeramente superior a las dos dimensiones 
anteriores. Todos los indicadores de homogeneidad de los ítems respecto a la subescala propia 
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son positivos y tienen un valor entre 0.349 y 0.563, por lo que se consideran ítems 
homogéneos en su dimensión.  
d) Fiabilidad Dimensión 4. Evaluación. Los resultados del análisis de fiabilidad para 
esta dimensión del cuestionario se muestran en las siguientes tablas. 
Tabla 9. 37  
Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 4 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados 
N 
0.618 0.642 4 
 
Tabla 9. 38  
Estadísticos de los elementos de la Dimensión 4 
ESTADÍSTICO/ 
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N 
Medias de los 
elementos 
3.794 3.379 3.969 0.590 0.077 4 
Varianzas de los 
elementos 
2.040 1.334 2.831 1.497 0.376 4 
Covarianzas inter-
elementos 
0.588 0.365 0.847 0.482 0.030 4 
Correlaciones inter-
elementos 
0.310 0.153 0.439 0.286 0.014 4 
 
Tabla 9. 39  
Estadísticos total-elemento en la Dimensión 4 
N=ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si 
se elimina N 
38.Actividades de evaluación de la lengua inglesa en la 
programación 
0.249 0.681 
39.Programación de actividades de autoevaluación 
coevaluación 
0.480 0.487 
40.Estrategias de evaluación formativa y sumativa 0.497 0.497 
41.Uso de herramientas de evaluación formativa 0.428 0.526 
 
En la dimensión 4 el índice de fiabilidad es cuestionable, a pesar de que todos los 
indicadores de homogeneidad de los ítems respecto a la subescala propia son positivos. Por 
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otro lado, el nivel de dificultad de esta dimensión, con un valor de =3.794. ha resultado, 
junto con la dimensión 2, el mayor en la muestra, ya que sus medias son inferiores a las del 
resto de dimensiones, que cuentan con un valor de las medias de sus elementos en el rango de 
los cuatro puntos.  
e) Fiabilidad Dimensión 5. Organización. Los resultados del análisis de fiabilidad 
para esta dimensión del cuestionario son los siguientes. 
Tabla 9. 40  
Estadísticos de fiabilidad de la Dimensión 5 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados 
N 
0.265 0.344 3 
 
El número de casos válidos en esta dimensión es sólo 3, a pesar de que cuenta con 4 
ítems, debido a que el ítem 42 se ha ajustado al máximo valor de la escala en todos los 
elementos de la muestra, por lo que ha sido excluido del análisis.  
Tabla 9. 41  
Estadísticos de los elementos de la Dimensión 5 
ESTADÍSTICO/ 
ELEMENTOS 
Media Mín. Máx. Rango Varianza N 
Medias de los 
elementos 
4.765 4.031 5.634 1.603 0.656 3 
Varianzas de los 
elementos 
1.869 0.431 3.570 3.138 2.514 3 
Covarianzas inter-
elementos 
0.201 0.155 0.258 0.103 0.002 3 
Correlaciones inter-
elementos 
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Tabla 9. 42  
Estadísticos total-elemento en la Dimensión 5 
N=ELEMENTO/ÍTEM IH Alfa de 
Cronbach si se 
elimina N 
Importancia de no impartir áreas en inglés y 
español al mismo grupo 
0.155 0.264 
Necesidad de un entorno afectivo positivo en el 
aula 
0.220 0.181 
Adaptación del aula al contenido que se imparte 0.156 0.173 
 
En la dimensión 5 el índice de fiabilidad es inaceptable, todos los indicadores de 
homogeneidad de los ítems respecto a la subescala propia son positivos, pero con valores 
bajos. En cuanto al nivel de dificultad de esta dimensión, cabe decir que es el menor de todos, 
cercano al rango de los 5 puntos. Estos datos reflejan un hecho que ya se había apuntado 
anteriormente, que esta dimensión contiene un tipo de información ajeno a la percepción 
personal del docente, que probablemente sea la razón por la que los niveles de fiabilidad se 
reducen de forma tan notoria, en comparación con el resto de las dimensiones del cuestionario. 
En realidad, se trata de una dimensión que no mide lo esencial del constructo buscado, sino 
elementos periféricos.  
9.4 Correlaciones entre las Variables del Instrumento de Medida 
A continuación, se muestra el análisis de los coeficientes de correlación de Pearson y 
de Spearman entre las variables que miden la puntuación total en el cuestionario y cada una 
de sus dimensiones, con cada uno de los tres ítems criterio. Como ya se ha apuntado 
anteriormente, estos ítems han sido incluidos con el fin de determinar el coeficiente de validez 
de criterio que avala la utilidad del instrumento, para medir el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en el estilo de programación docente (Morales et al. 2003; 
García Ramos, 2012). Como se explicó en el capítulo 8, los dos primeros ítems criterio se 
incluyeron para valorar el ámbito de la planificación docente como recurso indispensable para 
el desarrollo de estrategias metodológicas basadas en el enfoque AICLE eficientes y eficaces:  
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IC1- ¿En qué grado crees que planificas tu docencia?  
IC2- ¿En qué medida crees que una buena planificación docente influye en el 
aprendizaje de los alumnos?  
El tercero, para conocer la percepción personal de los encuestados sobre su competencia 
general en este enfoque:  
IC3- ¿Crees que tu grado de conocimiento de los principios AICLE te permite realizar 
una programación docente adecuada a las necesidades de la enseñanza impartida a 
través de este enfoque? 
Se incluyen a continuación los resultados de los análisis de estas correlaciones.  
9.4.1 Las correlaciones del cuestionario global y las dimensiones con los ítems 
criterio. La tabla siguiente muestra un resumen de los coeficientes de correlación de Pearson 
y de Spearman entre las siguientes variables: correlación suma total de variables dependientes 
con ítems criterio 1/2/3; dimensión 1 Elementos AICLE con ítems criterio 1/2/3; dimensión 2 
Metodología con ítems criterio 1/2/3; dimensión 3 Actividades y Recursos con ítems criterio 
1/2/3; dimensión 4 Evaluación con ítems criterio 1/2/3; y dimensión 5 Organización con ítems 
criterio 1/2/3.  























0.495** 0.469** 0.219** 0.196** 0.610** 0.604** 
0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 
Dimensión 1 0.327** 0.313** 0.138** 0.120* 0.440** 0.432** 
0.000 0.000 0.007 0.019 0.000 0.000 
Dimensión 2 0.374** 0.352** 0.151** 0.146** 0.475** 0.466** 
0.000 0.000 0.003 0.004 0.000 0.000 
Dimensión 3 0.456** 0.436** 0.137** 0.126* 0.445** 0.437** 
0.000 0.000 0.007 0.014 0000 0.000 
Dimensión 4 0.320** 0.304** 0.055 0.046 0.431** 0.429** 
0.000 0.000 0.286 0.366 0.000 0.000 
Dimensión 5 0.066 0.066 0.124* 0.102* 0.209** 0.213** 
0.200 0.200 0.015 0.045 0.000 0.000 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) 
*La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral) 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  377 
 
 
En primer lugar, queda reflejado que existe una correlación lineal estadísticamente 
significativa entre puntuación total en el cuestionario y los 3 IC, ya que la significación tiene 
un valor de Sig.=0.000 en las tres correlaciones y, por tanto, p ≤ 0.01. La correlación 
puntuación total con IC1 refleja un índice de Pearson positivo r=0.495. Esto señala que se 
trata de una correlación media, es decir, que cuanto mayor es el grado de planificación 
docente que perciben tener los elementos de la muestra, más nivel de integración de los 
principios AICLE manifiestan tener en el cuestionario.  
La correlación lineal es aún mejor con el IC3, con un valor de r=0.61. Esto puede 
interpretarse como que cuanto mayor sea el grado de conocimiento de los principios AICLE 
para realizar programaciones docentes adecuadas a las necesidades de la enseñanza impartida 
a través de este enfoque que percibe tener el docente, mayor puntuación en el cuestionario 
obtiene y, por tanto, mayor nivel de integración de los principios AICLE manifiesta. Sin 
embargo, aunque significativa, la correlación con el IC2, que tiene la media más alta (5.5) y la 
desviación típica más baja de los tres (DT=0.734), es débil, con un valor de r = 0.219, más 
cercano a 0 que a 1, lo cual merece reservas a la hora de interpretar que cuanto más se piensa 
que la planificación docente influye en el aprendizaje de los alumnos, mayor es el nivel de 
integración que se tiene de los principios de AICLE.  
En cuanto a las dimensiones 1 y 2, es notable su similitud en los índices que muestran 
una mayor correlación significativa al 1% con el IC1 y el IC3, que con el IC2, cuyo índice de 
correlación es muy débil, con un valor de r=0.138 y r=0.151, respectivamente. La dimensión 
3, sobre actividades y recursos, es la que muestra una mayor correlación significativa al 1% 
con el IC1, es decir, que cuanto mayor es el grado de planificación docente que perciben tener 
los docentes de la muestra, mejor nivel de integración de actividades y recursos propios del 
enfoque AICLE tienen en su estilo de programación. Es similar su grado de correlación con el 
IC3. Sin embargo, de nuevo, la correlación con el IC2 es débil, calculada con la fórmula de 
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Pearson es significativa al 1% (p=0.007) y r=0.137, pero si se calcula con la fórmula de 
Spearman, además, su nivel de significatividad baja al 5% (p=0.14).  
Por otro lado, en la dimensión 4, que incluye los ítems sobre la evaluación, el grado 
más fuerte de correlación se da con el IC3, es decir, que cuanto mayor es el grado de 
conocimiento de los principios AICLE para realizar programaciones docentes, mayor es el 
nivel de integración de estrategias de evaluación necesarias en AICLE que manifiesta el 
docente. Igualmente, aunque más débil, la correlación, al 1% de significatividad, con el IC1 
es también estadísticamente significativa. Sin embargo, no hay correlación significativa entre 
D4 e IC2, ya que la significación es mayor de 0.05 (Sig. = 0.286), lo que indica que a medida 
que aumenta la creencia sobre la influencia de una buena planificación docente en el 
aprendizaje de los alumnos, no crece el nivel de integración de estrategias de evaluación 
adecuadas y necesarias en AICLE. 
Por último, la dimensión 5, sobre organización, es la que arroja unos índices de 
correlación mucho más bajos que el resto de las dimensiones. Con el IC1 no existe 
correlación significativa (Sig.=0.2) y con el IC2 es significativa al 5%, pero con un índice de 
correlación muy débil, cercano a 0. Tan solo parece que hay cierta correlación significativa al 
1% con el IC3, pero con un valor de r=0.209, relativamente bajo. Una posible interpretación 
de este resultado podría ser el hecho de que las variables incluidas en esta dimensión no 
miden directamente aspectos que dependen de la percepción del docente, como lo hacen los 3 
IC, sino que miden aspectos de la organización de las enseñanzas que dependen de otros 
agentes educativos del centro en el que imparten sus enseñanzas de AICLE.  
En conclusión, tanto la escala total, como las 5 subescalas correlacionan positivamente 
a un nivel de significación del 1% con el IC3, lo que significa que, a mayor percepción 
personal de los encuestados sobre su competencia general en este enfoque, mayor puntuación 
obtienen en el cuestionario y en cada una de sus cinco dimensiones. Sin embargo, la 
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percepción de la planificación docente, como recurso indispensable para el desarrollo de 
estrategias metodológicas basadas en el enfoque AICLE de manera eficiente y eficaz, medido 
con los IC 1 y 2, correlaciona de forma desigual en la escala y las subescalas, como ha 
quedado reflejado en este análisis. 
9.4.2 La correlación de las dimensiones con la puntuación total del cuestionario. 
A continuación, se describen los coeficientes de correlación de Pearson y de Spearman entre 
las variables D1, D2, D3, D4 y D5 y la puntuación total en las VD del cuestionario.  







Dimensión 1 0.814** 0.805** 
0.000 0.000 
Dimensión 2 0.816** 0.805** 
0.000 0.000 
Dimensión 3 0.794** 0.782** 
0.000 0.000 
Dimensión 4 0.745** 0.748** 
0.000 0.000 
Dimensión 5 0.382** 0.373** 
0.000 0.000 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) 
*La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral) 
Resulta interesante comprobar que, aunque todos los índices de correlación son 
significativos al 1%, los valores de D1, D2, D3 y D4 son todos mucho más cercanos a 1 que 
los de D5, que muestran un valor de r=0.373, más cercano a 0. Ello indica una mayor 
debilidad en la correlación. Aunque en la tabla anterior ha quedado cuantificado el grado de 
asociación lineal entre las variables, mediante los coeficientes de correlación lineal de Pearson 
y Spearman, esta información puede verse claramente representada en los siguientes gráficos 
de dispersión. 
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Figura 41. Comparativa de los diagramas de dispersión lineal de las dimensiones con respecto a la puntuación total 
en la escala. 
Es evidente que en las gráficas de las dimensiones D1, D2, D3 y D4 ambas variables 
presentan una relación lineal positiva; es decir, a medida que aumenta el valor de la variable 
total, aumenta también el valor de la variable dimensión. Sin embargo, esta relación es menos 
fuerte en la D5. No obstante, se puede afirmar que se alcanzan valores adecuados en el 
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conjunto de las cinco dimensiones que avalan su validez concurrente con respecto al 
cuestionario.  
9.5 Análisis Factorial Exploratorio 
Por último, se analiza en este capítulo el tipo de validez más importante desde el punto 
de vista científico: la validez de constructo. Según García Ramos (2012), los tres requisitos 
para que pueda darse el proceso de validación de un constructo, entendido como el análisis de 
la estructura y componentes de la variable, rasgo o característica a medir, son: la definición 
clara del constructo; el desarrollo del instrumento para medir ese constructo; y los datos 
empíricos que reflejan algunos o todos los aspectos del constructo, a partir del tratamiento 
estadístico de la información recogida en la base de datos. Es decir, esta validez se refiere a la 
exactitud con que pueden hacerse mediciones que son significativas porque miden realmente 
el rasgo que se pretende medir.  
La importancia de dotar de dicha validez a un instrumento, aunque en realidad la 
validez no es una característica del instrumento en sí mismo, pues no se valida el instrumento, 
sino la significatividad de las interpretaciones y de las inferencias que se hacen de las 
puntuaciones de este, resulta aún más necesaria cuando el fenómeno a medir es muy complejo, 
como es este el caso (García Ramos, 1986). Por tanto, se puede afirmar que la validez no es 
un concepto único, que puede determinarse en términos absolutos, sino que es una cuestión de 
grado, porque es el resultado de un proceso de acumulación de datos procedentes de 
diferentes análisis y procesos lógicos.  
El análisis factorial exploratorio (AFE) es una técnica estadística que permite 
aproximarnos a la validez de constructo; es decir, las dimensiones subyacentes o constructos 
latentes de las variables que se miden en el estudio a partir del análisis de sus relaciones. A 
continuación se ofrece el AFE del cuestionario para identificar el menor número de factores, 
variables no observadas, latentes, que permiten explicar el constructo de este estudio: “Nivel 
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de integración de los principios metodológicos AICLE”. El apartado se divide en cuatro fases: 
preparación, extracción de factores, rotaciones y análisis e interpretación de los resultados, 
para cada uno de los análisis factoriales realizados.  
Con este análisis se pretenden alcanzar los siguientes objetivos: reducir el número de 
variables, estudiar la dimensionalidad del cuestionario, obtener dimensiones subyacentes, 
comprobar el posible solapamiento entre dimensiones y, en definitiva, aportar evidencias 
sobre su validez de constructo.   
9.5.1 Análisis de Componentes Principales y Máxima Verosimilitud con rotación 
Varimax sobre las cinco dimensiones. A continuación se describe el primer análisis factorial 
en cuatro fases: preparación, extracción de factores, rotación e interpretación. 
a) Preparación. En primer lugar se ha calculado la matriz de correlaciones de las 
variables dependientes del estudio, todas con un valor de medición de escala tipo Likert 1-6, 
con el objetivo de examinar e identificar los patrones de interrelación entre las variables del 
cuestionario del estudio. De las 31 variables dependientes iniciales, la matriz solo incluye 30, 
porque el ítem 42 es excluido al no presentar varianza en las puntuaciones. Esto es debido al 
ajuste de su valor, que ha quedado igualado en toda la muestra. Por tanto, el número y 
distribución de las variables por dimensión es el que muestra la tabla siguiente. 
Tabla 9. 45  
Distribución de variables y dimensiones en el cuestionario 
Dimensión Ítems Número de variables 
1 Elementos fundamentales de AICLE 15-23 9 VD 
2 Metodología 24-31 8 VD 
3 Actividades y Recursos  32-37 6 VD 
4 Evaluación 38-41 4 VD 
5 Organización 43-45 3 VD 
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Los estadísticos descriptivos de estas 30 variables y sus dimensiones se han descrito 
en el apartado 9.2 de este capítulo. En la siguiente tabla, se muestra la matriz de correlaciones 
entre estas 30 variables.  
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Tabla 9. 46  
Matriz de correlaciones entre las variables dependientes del cuestionario 
  
  
VD56 VD57 VD58 VD59 VD60 VD61 VD62 VD63 VD64 VD65 VD66 VD67 VD68 VD69 VD70 VD71 VD72 VD73 VD74 VD75 VD76 VD77 VD78 VD79 VD80 VD81 VD82 VD84 VD85 VD86 
VD56 / Ítem15   -,024 ,320 ,319 ,315 ,219 ,240 ,402 ,437 ,178 ,154 ,224 ,275 ,235 ,239 ,293 ,274 ,210 ,266 ,219 ,361 ,279 ,253 ,356 ,199 ,254 ,237 ,078 ,037 ,189 
VD57 / Ítem 16 ,322   -,104 ,038 ,015 -,141 -,031 ,002 -,077 -,069 -,063 ,136 ,075 ,033 ,069 -,009 ,006 ,096 ,090 ,106 -,010 ,068 ,037 -,070 ,079 ,117 ,126 -,108 ,001 -,034 
VD58 / Ítem 17 ,000 ,021   ,363 ,219 ,357 ,134 ,185 ,164 ,215 ,213 ,221 ,239 ,198 ,180 ,136 ,253 ,225 ,241 ,166 ,248 ,189 ,137 ,057 ,138 ,125 ,120 ,000 ,162 ,183 
VD59 / Ítem 18 ,000 ,226 ,000   ,391 ,236 ,381 ,406 ,272 ,301 ,192 ,203 ,265 ,177 ,282 ,213 ,254 ,261 ,311 ,227 ,393 ,317 ,195 ,185 ,206 ,264 ,199 ,132 ,230 ,287 
VD60 / Ítem 19 ,000 ,383 ,000 ,000   ,229 ,325 ,259 ,340 ,201 ,120 ,181 ,277 ,348 ,277 ,301 ,181 ,199 ,228 ,239 ,320 ,252 ,125 ,311 ,195 ,230 ,253 -,047 ,113 ,134 
VD61 / Ítem 20 ,000 ,003 ,000 ,000 ,000   ,289 ,180 ,223 ,246 ,090 ,144 ,137 ,090 ,105 ,129 ,107 ,207 ,169 ,121 ,275 ,141 ,089 ,132 ,066 ,060 ,132 -,009 ,062 ,160 
VD62 / Ítem 21 ,000 ,275 ,004 ,000 ,000 ,000   ,372 ,465 ,261 -,015 ,040 ,221 ,106 ,153 ,113 ,109 ,135 ,160 ,191 ,338 ,246 ,186 ,348 ,104 ,187 ,138 ,063 ,098 ,236 
VD63 / Ítem 22 ,000 ,481 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,440 ,239 ,098 ,100 ,174 ,178 ,210 ,212 ,207 ,217 ,280 ,270 ,366 ,247 ,110 ,319 ,172 ,156 ,135 ,160 ,131 ,250 
VD64 / Ítem 23 ,000 ,067 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,254 ,084 ,048 ,191 ,197 ,252 ,316 ,189 ,049 ,111 ,222 ,487 ,250 ,169 ,554 ,161 ,200 ,150 ,128 ,030 ,305 
VD65 / Ítem 24 ,000 ,088 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,153 ,145 ,208 ,091 ,145 ,205 ,135 ,165 ,184 ,093 ,151 ,275 ,122 ,192 ,214 ,173 ,165 ,057 ,150 ,204 
VD66 / Ítem 25 ,001 ,108 ,000 ,000 ,009 ,039 ,387 ,028 ,050 ,001   ,543 ,372 ,157 ,234 ,212 ,222 ,121 ,262 ,140 ,063 ,105 ,092 ,064 ,313 ,188 ,275 -,098 ,142 ,276 
VD67 / Ítem 26 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,002 ,216 ,025 ,175 ,002 ,000   ,602 ,359 ,281 ,259 ,301 ,198 ,336 ,264 ,141 ,256 ,183 ,056 ,309 ,274 ,349 -,135 ,053 ,175 
VD68 / Ítem 27 ,000 ,073 ,000 ,000 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,434 ,361 ,360 ,352 ,320 ,360 ,372 ,245 ,335 ,256 ,173 ,363 ,348 ,329 -,098 ,132 ,167 
VD69 / Ítem 28 ,000 ,258 ,000 ,000 ,000 ,038 ,019 ,000 ,000 ,038 ,001 ,000 ,000   ,475 ,391 ,345 ,255 ,206 ,283 ,254 ,262 ,211 ,217 ,321 ,269 ,285 -,036 ,022 ,158 
VD70 / Ítem 29 ,000 ,089 ,000 ,000 ,000 ,020 ,001 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000   ,459 ,331 ,213 ,207 ,300 ,272 ,223 ,126 ,188 ,445 ,337 ,272 ,058 -,013 ,168 
VD71 / Ítem 30 ,000 ,429 ,004 ,000 ,000 ,006 ,013 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,395 ,135 ,261 ,281 ,257 ,256 ,158 ,229 ,283 ,264 ,205 ,119 -,011 ,252 
VD72 / Ítem 31 ,000 ,456 ,000 ,000 ,000 ,018 ,017 ,000 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,291 ,391 ,300 ,226 ,298 ,167 ,130 ,273 ,241 ,227 -,023 ,087 ,265 
VD73 / Ítem 32 ,000 ,030 ,000 ,000 ,000 ,000 ,004 ,000 ,168 ,001 ,009 ,000 ,000 ,000 ,000 ,004 ,000   ,465 ,217 ,257 ,296 ,154 ,122 ,220 ,239 ,217 -,009 ,252 ,173 
VD74 / Ítem 33 ,000 ,039 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,015 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,350 ,313 ,382 ,199 ,150 ,249 ,230 ,336 -,013 ,214 ,216 
VD75 / Ítem 34 ,000 ,019 ,001 ,000 ,000 ,009 ,000 ,000 ,000 ,034 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,326 ,308 ,206 ,230 ,341 ,331 ,286 -,016 ,047 ,082 
VD76 / Ítem 35 ,000 ,424 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,109 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,431 ,228 ,322 ,130 ,296 ,230 ,064 ,137 ,310 
VD77 / Ítem 36 ,000 ,094 ,000 ,000 ,000 ,003 ,000 ,000 ,000 ,000 ,020 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,381 ,240 ,221 ,280 ,220 -,028 ,128 ,264 
VD78 / Ítem 37 ,000 ,232 ,004 ,000 ,007 ,041 ,000 ,016 ,000 ,008 ,036 ,000 ,000 ,000 ,007 ,001 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000   ,214 ,135 ,149 ,154 -,048 ,103 ,179 
VD79 / Ítem 38 ,000 ,086 ,134 ,000 ,000 ,005 ,000 ,000 ,000 ,000 ,105 ,137 ,000 ,000 ,000 ,000 ,006 ,008 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000   ,204 ,238 ,153 ,084 ,110 ,272 
VD80 / Ítem 39 ,000 ,061 ,003 ,000 ,000 ,098 ,021 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,005 ,000 ,004 ,000   ,439 ,424 -,032 ,093 ,235 
VD81 / Ítem 40 ,000 ,011 ,007 ,000 ,000 ,119 ,000 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000 ,000   ,401 -,007 ,195 ,187 
VD82 / Ítem 41 ,000 ,007 ,009 ,000 ,000 ,005 ,004 ,004 ,002 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,001 ,000 ,000   -,143 ,106 ,160 
VD84 / Ítem 43 ,064 ,017 ,498 ,005 ,182 ,433 ,108 ,001 ,006 ,134 ,028 ,004 ,028 ,239 ,128 ,010 ,329 ,427 ,401 ,380 ,106 ,291 ,176 ,050 ,266 ,448 ,002   ,153 ,108 
VD85 / Ítem 44 ,235 ,493 ,001 ,000 ,014 ,112 ,028 ,005 ,277 ,002 ,003 ,149 ,005 ,331 ,402 ,413 ,045 ,000 ,000 ,178 ,004 ,006 ,022 ,016 ,034 ,000 ,019 ,001   ,186 
VD86 / Ítem 45 ,000 ,254 ,000 ,000 ,004 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,001 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,054 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,018 ,000   
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Como puede apreciarse en la tabla, en la mitad superior, se incluyen las correlaciones, 
y en la inferior, el nivel de significatividad estadística de las mismas, extraídas mediante el 
método de “Análisis de componentes principales”. Este método permite conocer la varianza 
total (común y no común o de error). Es notable que las correlaciones, en general, no son muy 
fuertes. Se han marcado en rojo aquellas correlaciones que no son significativas, aunque la 
mayoría correlacionan positivamente a un nivel de probabilidad inferior a p=0.05. 
Para averiguar si los datos recogidos a través del cuestionario poseen las 
características adecuadas para llevar a cabo el AFE, se han analizado el test de esfericidad de 
Barlett y el índice KMO (Kaiser‐Meyer‐Olkin). Los resultados de este análisis se muestran en 
la siguiente tabla.  
Tabla 9. 47  
KMO y prueba de Bartlett 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin. 
0.877 








Como se aprecia en la tabla, ambos índices permiten continuar con el AFE. El tamaño 
de la muestra, N=383, es suficiente porque cumple con una ratio de casi 13 docentes por ítem. 
Además, como ya se ha mencionado, todas las variables están medidas a nivel de escala y 
poseen una relación lineal entre ellas. Por todo ello, se puede afirmar que esta matriz de 
correlaciones es adecuada para la ejecución del análisis factorial exploratorio.  
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Tabla 9. 48  
Comunalidades de los ítems del cuestionario mediante el Análisis de Componentes principales 
Ítems Inicial Extracción 
D1/15. Análisis de las demandas lingüísticas 1.000 0.420 
D1/16. Simplificación/reducción del contenido 1.000 0.442 
D1/17. Análisis de las demandas cognitivas 1.000 0.565 
D1/18. Estrategias para fomentar la interacción 1.000 0.519 
D1/19. Análisis de los componentes culturales del contenido 1.000 0.476 
D1/20. Adaptación de los textos orales y escritos 1.000 0.556 
D1/21. Actividades de comprensión oral y escrita 1.000 0.540 
D1/22. Desarrollo del vocabulario del contenido 1.000 0.450 
D1/23. Refuerzo de estructuras gramaticales del contenido 1.000 0.707 
D2/24. Partir de lo personal/particular para explicar contenidos 1.000 0.352 
D2/25. Estrategias de trabajo en grupo/parejas 1.000 0.683 
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 1.000 0.643 
D2/27. Apoyar que lleguen a conclusiones por sí mismos 1.000 0.565 
D2/28. Relación entre actividades y competencias en la programación 1.000 0.531 
D2/29. Uso de una taxonomía cognitiva para definir criterios de evaluación 1.000 0.613 
D2/30. Actividades para conocer los estilos de aprendizaje 1.000 0.592 
D2/31. Actividades para adaptarse a los diferentes niveles de competencia 1.000 0.511 
D3/32. Relación entre actividades y objetivos curriculares 1.000 0.538 
D3/33. Actividades motivadoras, relevantes con producto final 1.000 0.557 
D3/34. Actividades para evaluar los procesos de aprendizaje 1.000 0.419 
D3/35. Elaboración de recursos para apoyar el desarrollo del lenguaje 1.000 0.520 
D3/36. Uso de recursos de la vida real 1.000 0.564 
D3/37. Uso de TIC como recurso para interacción y aprendizaje autónomo 1.000 0.566 
D4/38. Actividades de evaluación de la lengua inglesa en la programación 1.000 0.575 
D4/39. Programación de actividades de autoevaluación y coevaluación 1.000 0.582 
D4/40. Estrategias de evaluación formativa y sumativa 1.000 0.532 
D4/41. Uso de herramientas de evaluación formativa 1.000 0.524 
D5/43. Importancia de no impartir áreas en inglés/español al mismo grupo 1.000 0.628 
D5/44. Necesidad de un entorno afectivo positivo en el aula 1.000 0.567 
D5/45. Adaptación del aula al contenido que se imparte 1.000 0.518 
 
En la tabla se aprecia que existen seis variables con un índice inferior a 0.5, lo cual 
puede suponer que el método de componentes principales tienda a dar soluciones mejores del 
resto de los métodos, con cargas factoriales mayores. 
b) Extracción de factores. A continuación, se ofrece una descripción del método que 
se ha elegido para la extracción de dichos factores. Teniendo en cuenta el objetivo de la 
investigación, el cumplimiento de los supuestos del modelo de AFE y del uso de estadísticos 
de bondad de ajuste, se ha decidido emplear los métodos de “Componentes principales” y de 
“Máxima verosimilitud”. 
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En el primer método de extracción de factores empleado, modelo de “Componentes 
principales”, se analiza toda la varianza (común y de error) y se reducen la variables hasta 
crear una combinación lineal que explique el mayor porcentaje de varianza posible. La 
siguiente tabla muestra los resultados de la extracción de factores mediante este método. 
Tabla 9. 49  
Varianza total explicada. Método de extracción: Análisis de Componentes principales 
Componente Autovalores iniciales 




1 7.300 24.332 24.332 
2 2.410 8.032 32.364 
3 1.596 5.321 37.685 
4 1.388 4.628 42.312 
5 1.268 4.227 46.539 
6 1.187 3.956 50.495 
7 1.108 3.692 54.187 
 
Este método arroja un total de 7 factores que explican el 54.19% de la varianza total. 
Como este método no reduce la huella (varianza total) de la matriz de correlaciones, extrae 
tantos factores como variables empíricas contiene la matriz, aunque en la tabla se han 
recogido sólo aquellos factores que poseen una raíz latente mayor que la unidad y, que por 
tanto, son considerados factores comunes (Kaiser, 1950; citado en García Ramos, 1989).  
Como el modelo de componentes principales no permite interpretar los resultados en 
términos de constructos latentes, se ha empleado también el modelo de” Máxima 
verosimilitud”.  En este modelo, las estimaciones no dependen de la escala de medida de las 
variables y, por tanto, permite el cálculo de índices de bondad de ajuste del modelo. Aunque, 
por otro lado, exige que los datos cumplan la hipótesis de normalidad multivariante.  
A continuación se muestran los factores resultantes de la extracción realizada con el 
método de “Máxima verosimilitud”. 
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Tabla 9. 50  
Varianza común explicada. Método de extracción: Máxima verosimilitud 
Componente Autovalores iniciales 




1 7.300 24.332 24.332 
2 2.410 8.032 32.364 
3 1.596 5.321 37.685 
4 1.388 4.628 42.312 
5 1.268 4.227 46.539 
6 1.187 3.956 50.495 
7 1.108 3.692 54.187 
 
Si se comparan ambos resultados de extracción, se aprecia que este método también 
extrae 7 factores, pero el porcentaje de la varianza común que explican estos factores solo 
alcanza el 40.45%. Además, el nivel de saturación de los factores es menor. Por tanto, 
continuamos el análisis con los 7 factores extraídos mediante el método de “Componentes 
principales”. 
c) Rotación. En primer lugar, se va a emplear el método de rotación ortogonal 
denominado “Varimax” (Kaiser, 1958; citado en García Ramos, 1989), por tratarse de uno de 
los modelos más aceptados. A continuación, se ofrece el resultado de esta rotación ortogonal 
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Tabla 9. 51  
Matriz factorial rotada por el criterio Varimax de las 30 variables 
Variables FACTORES 
1 2 3 4 5 6 7 
D1/23. Refuerzo de estructuras 
gramaticales del contenido 
0.802       
D4/38. Actividades de evaluación de 
la lengua inglesa en la programación 
0.711       
D1/21. Actividades de comprensión 
oral y escrita 
0.672       
D1/22. Desarrollo del vocabulario del 
contenido 
0.513       
D3/35. Elaboración de recursos para 
apoyar el desarrollo del lenguaje 
0.511       
D1/15. Análisis de las demandas 
lingüísticas 
0.450       
D1/19. Análisis de los componentes 
culturales del contenido 
0.444       
D2/30. Actividades para conocer los 
estilos de aprendizaje 
 0.707      
D2/29. Uso de taxonomía cognitiva 
para definir criterios de evaluación 
 0.705      
D2/28. Relación entre actividades y 
competencias en la programación 
 0.656      
D2/31. Actividades para adaptarse a 
los diferentes niveles de competencia 
 0.558      
D2/25. Estrategias de trabajo en 
grupo/parejas 
  0.785     
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por 
descubrimiento 
  0.638     
D4/39. Programación de actividades 
de autoevaluación y coevaluación 
  0.509     
D2/27. Apoyar que lleguen a 
conclusiones por sí mismos 
  0.467     
D1/17. Análisis de las demandas 
cognitivas 
   0.688    
D1/20. Adaptación de los textos 
orales y escritos 
   0.673    
D1/18. Estrategias para fomentar la 
interacción 
   0.475    
D3/32. Relación entre actividades y 
objetivos curriculares 
   0.414    
D3/37. Uso de TIC como recurso para 
interacción y aprendizaje autónomo 
    0.700   
D3/36. Uso de recursos de la vida real 
 
    0.632   
D3/33. Actividades motivadoras, 
relevantes con producto final 
    0.456   
D1/16. Simplificación/reducción del 
contenido 
     0.622  
D4/40. Estrategias de evaluación 
formativa y sumativa 
     0.498  
D4/41. Uso de herramientas de 
evaluación formativa 
  0.470   0.477  
D5/43. Importancia de no impartir 
áreas en inglés/español mismo grupo 
      0.658 
D5/44. Necesidad de un entorno 
afectivo positivo en el aula 
      0.628 
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d) Interpretación. Para determinar si el valor de las saturaciones factoriales es 
significativo, es decir, estadísticamente distintos de cero, un criterio general (aunque poco 
preciso) es afirmar que una saturación es significativa cuando explica al menos el 10% de la 
varianza de la variable en el factor (García Ramos, 1989). Sin embargo, en este análisis se ha 
decidido no mayor nivel de exigencia, determinando un valor mínimo de saturación en 0.4, 
por lo que todas las variables que aparecen agrupadas en cada factor lo saturan 
significativamente. Solo tres variables han quedado excluidas por estar debajo de este índice. 
Estas son: D2/24; D3/34; y D5/45.  
Es interesante la concentración de variables en el factor 1, un total de 7, todas 
relacionadas con la integración del lenguaje y el contenido, eje central de la programación de 
AICLE, por lo que 5 de las 7 pertenecen a la dimensión 1 del cuestionario. Las otras dos, aun 
siendo de otras dimensiones, hacen referencia también a la integración del lenguaje en el 
proceso de programación del contenido. Además, cinco de las variables tienen un índice de 
saturación superior a 0.5. Por todo ello, se puede afirmar que se trata de un factor consistente 
que podría de nominarse “Integración del lenguaje y el contenido”.  
El segundo factor está saturado por cuatro variables con un peso superior a 0.5. Todas 
ellas pertenecen a la dimensión 2, Metodología, y explican perfectamente la subdimensión 
que mide la atención a la diversidad. Por lo que este factor podría ser nombrado “Atención a 
la diversidad”.  
El tercer factor está saturado por cinco variables que explican lo que se denomina 
“Aprendizaje activo”. Son variables de distintas dimensiones, pero todas ellas tienen en 
común que hacen referencia a principios metodológicos necesarios en un contexto de 
aprendizaje constructivista, como el que exige AICLE. La variable 41 de este factor satura 
también al factor 6, con un peso ligeramente superior en este último. Además, la variable con 
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más peso en este factor tiene una comunalidad por debajo de 0.5 y las otras dos variables no 
tienen un peso destacado.  
En el cuarto factor, aunque a priori parce no haber una relación clara entre las 
variables que agrupa, es muy interesante la relación que se establece entre las variables 17 y 
32, ambas estrechamente relacionados con un aspecto fundamental de la programación de 
AICLE: la diferencia entre actividades y objetivos, por un lado, y la relación entre objetivos 
de aprendizaje y demandas cognitivas de las tareas, por otro.  Por lo cual, podría denominarse 
“Desarrollo cognitivo”.  
El quinto factor está saturado por tres variables de la dimensión Actividades y 
Recursos, todas ellas vinculadas con lo que se denomina “Aprendizaje auténtico”, basado en 
tareas que reproducen la vida real, en las que los alumnos pueden desarrollar las competencias 
clave de manera global. Por último, las dos variables agrupadas en el factor 7, ambas con un 
peso similar, evalúan aspectos de la organización, dimensión 5 del cuestionario.   
A pesar de que esta estructura factorial da respuesta a la propuesta teórica del 
cuestionario, se procede a continuación a realizar una segunda rotación, oblicua en este caso, 
de la matriz factorial directa. Con ello se pretende comprobar si es posible reducir el número 
de factores y, también, si es posible que todas las variables estén bien definidas, es decir, que 
saturen significativamente en un solo factor.  
9.5.2 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin sobre las cinco 
dimensiones. Este análisis comparte con el anterior las dos primeras fases, preparación y 
extracción de factores, por lo que comienza directamente con la rotación. 
c) Rotación. En este segundo análisis factorial se va a emplear el método de rotación 
oblicua denominado “Oblimin directo” (Jennrich y Sampson, 1966; citados en García Ramos, 
1989). A continuación se ofrece el resultado de esta rotación. 
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Tabla 9. 52  
Matriz rotada por el criterio Oblimin directo de las 30 variables. Normalización con Kaiser 
Variables FACTORES 
1 2 3 4 5 6 7 
D2/30. Actividades para conocer los 
estilos de aprendizaje 
0.716       
D2/29. Uso de taxonomía cognitiva 
para definir criterios de evaluación 
0.706       
D2/28. Relación entre actividades y 
competencias en la programación 
0.650       
D2/31. Actividades para adaptarse a 
los diferentes niveles de competencia 
0.529       
D1/23. Refuerzo de estructuras 
gramaticales del contenido 
 0.772      
D4/38. Actividades de evaluación de 
la lengua inglesa en la programación 
 0.707      
D1/21. Actividades de comprensión 
oral y escrita 
 0.641      
D1/22. Desarrollo del vocabulario del 
contenido 
 0.414      
D1/20. Adaptación de los textos 
orales y escritos 
  0.717     
D1/17. Análisis de las demandas 
cognitivas 
  0.703     
D1/18. Estrategias para fomentar la 
interacción 
  0.446     
D1/16. Simplificación/reducción del 
contenido 
   0.643    
D4/40. Estrategias de evaluación 
formativa y sumativa 
   0.470    
D5/43. Importancia no impartir áreas 
en inglés y español mismo grupo 
    0.705   
D5/44. Necesidad de un entorno 
afectivo positivo en el aula 
    0.605   
D2/25. Estrategias de trabajo en 
grupo/parejas 
     0.798  
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por 
descubrimiento 
     0.598  
D4/39. Programación de actividades 
de autoevaluación y coevaluación 
     0.494  
D4/41. Uso de herramientas de 
evaluación formativa 
   0.437  0.442  
D3/37. Uso TIC como recurso para 
interacción y aprendizaje autónomo 
      -0.749 
D3/36. Uso de recursos de la vida real 
 
      -0.630 
 
La matriz de correlaciones entre los factores que arroja esta rotación es la que muestra 
la tabla siguiente. 
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Tabla 9. 53  
Matriz de correlaciones* entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo 
Componente 1 2 3 4 5 6 7 
1 1.000       
2 0.223 1.000      
3 0.195 0.233 1.000     
4 0.184 0.069 0.111 1.000    
5 0.073 0.153 0.149 0.027 1.000   
6 0.246 0.116 0.191 0.153 0.088 1.000  
7 -0.245 -0.165 -0.243 -0.170 -0.123 -0.194 1.000 
*Método de extracción: análisis de componentes principales.   
 
La tabla muestra que existen correlaciones positivas, aunque no muy elevadas, entre 
todos los factores, a excepción del factor 7 que correlaciona negativamente con los demás 
factores.  
d) Interpretación. Con relación a la rotación ortogonal, esta rotación ha excluido un 
mayor número de variables cuyos coeficientes están por debajo de 0.4. Estas son: D3/35; 
D1/19;  D1/15; D3/32; D3/34; D5/45; D2/27; D2/24; y D3/33.  
Además, sigue apareciendo una variable que satura dos factores, 4 y 6. Por tanto, no se 
aprecian grandes diferencias en cuanto a la consistencia de los factores. En los análisis previos 
sobre fiabilidad, la dimensión 5 ha demostrado tener menos peso en el cuestionario. 
Probablemente porque incluye variables que miden principios metodológicos ajenos al estilo 
de programación del docente, ya que no depende directamente de él. Por ello, a continuación, 
se eliminan las cuatro variables de esta dimensión: ítems 42 a 45.  
9.5.3 Análisis de Componentes Principales con rotación Varimax eliminando la 
quinta dimensión. En este análisis factorial, como novedad, se van a eliminar las variables de 
la dimensión 5. Con ello se pretende mejorar la consistencia de los factores resultantes, 
debido al hecho de que esta dimensión es la que presenta menor fiabilidad y validez en el 
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cuestionario y es, quizás, la menos valiosa desde el punto de vista de los objetivos de esta 
investigación. Por tanto, es necesario realizar la prueba de KMO y de Barlett e incluir de 
nuevo la fase de extracción de factores mediante el análisis de “Componentes principales” y 
de “Máxima verosimilitud” de las 27 variables resultantes de esta exclusión. 
a) Preparación. El test de esfericidad de Barlett y el índice KMO 
(Kaiser‐Meyer‐Olkin) se muestran a continuación.  
Tabla 9. 54  
Prueba de KMO y Bartlett 
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de 
muestreo 
0.883 
Prueba de esfericidad 
de Bartlett 




Con la exclusión de las tres variables de la dimensión 5 del cuestionario ha mejorado 
ligeramente el índice KMO, que ha pasado de 0.877 a 0.883, en este análisis.  
b) Extracción de factores. En primer lugar se ha realizado la extracción de factores 
mediante ambos métodos y, de nuevo, ambos arrojan el mismo número de factores, que en 
esta nueva matriz factorial de 27 variables se ha reducido a 6 factores. Sin embargo, el 
resultado con el método de “Componentes principales” ofrece un mayor porcentaje de 
varianza total, un 53.44%. La siguiente tabla muestra los resultados de la extracción de 
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Tabla 9. 55  
Varianza total explicada excluidas variables dimensión 5. Método de extracción: Análisis de 
Componentes principales 
Componente Autovalores iniciales 
Total % de la varianza % acumulado 
1 7.065 26.167 26.167 
2 2.315 8.574 34.741 
3 1.499 5.553 40.294 
4 1.345 4.981 45.274 
5 1.139 4.217 49.492 
6 1.067 3.950 53.442 
 
c) Rotación. A continuación se ha efectuado la rotación ortogonal de esta matriz 
factorial de 27 variables extraída con el método de “Componentes principales” mediante el 
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Tabla 9. 56  
Matriz factorial de 27 variables rotada por el criterio Varimax 
Variables FACTORES 
1 2 3 4 5 6 
D1/23. Refuerzo de estructuras gramaticales del 
contenido 
0.793      
D4/38. Actividades de evaluación de la lengua 
inglesa en la programación 
0.689      
D1/21. Actividades de comprensión oral y escrita 
 
0.688      
D1/22. Desarrollo del vocabulario del contenido 
 
0.564      
D3/35. Elaboración de recursos para apoyar el 
desarrollo del lenguaje 
0.520      
D1/15. Análisis de las demandas lingüísticas 
 
0.467      
D1/19. Análisis de los componentes culturales del 
contenido 
0.463      
D2/28. Relación entre actividades y competencias 
en la programación 
 0.709     
D2/30. Actividades para conocer los estilos de 
aprendizaje 
 0.696     
D2/29. Uso de una taxonomía cognitiva para 
definir criterios de evaluación 
 0.691     
D2/31. Actividades para adaptarse a los diferentes 
niveles de competencia 
 0.580     
D2/25. Estrategias de trabajo en grupo/parejas 
 
  0.766    
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por 
descubrimiento 
  0.704    
D2/27. Apoyar que lleguen a conclusiones por sí 
mismos 
  0.534    
D4/39. Programación de actividades de 
autoevaluación y coevaluación 
  0.527    
D4/41. Uso de herramientas de evaluación 
formativa 
  0.512   0.420 
D1/17. Análisis de las demandas cognitivas 
 
   0.653   
D1/20. Adaptación de los textos orales y escritos 
 
   0.563   
D3/32. Relación entre actividades y objetivos 
curriculares 
   0.562   
D1/18. Estrategias para fomentar la interacción 
 
0.422   0.531   
D3/33. Actividades motivadoras, relevantes con 
producto final 
   0.505   
D3/37. Uso de las TIC como recurso para 
interacción y aprendizaje autónomo 
    0.763  
D3/36. Uso de recursos de la vida real 
 
    0.604  
D1/16. Simplificación/reducción del contenido 
 
     0.684 
D4/40. Estrategias de evaluación formativa y 
sumativa 
     0.465 
 
d) Interpretación. Como puede verse en la tabla anterior, el resultado de esta rotación 
no mejora la consistencia de los factores, en los que parecen dos variables saturando dos 
factores distintos hasta en dos ocasiones. Además, se siguen excluyendo del análisis dos 
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variables por su bajo peso (D2/24 y D2/34). La agrupación de variables en los factores es 
similar a la arrojada en la primera rotación ortogonal del primer análisis, pero con menor peso 
de las variables en los factores. Con el objetivo de mejorar este resultado, se realiza a 
continuación la rotación oblicua de la matriz factorial.  
9.5.4 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin eliminando la 
quinta dimensión. Este cuarto análisis comparte las dos primeras fases con el tercero. Por 
ello se presenta directamente el resultado de la rotación oblicua para comparar sus resultados 
con la rotación ortogonal del tercer análisis.  
c) Rotación. Los resultados de la rotación oblicua de la matriz factorial, de las 27 
variables de las cuatro primeras dimensiones del cuestionario, rotada por el método “Oblimin 
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Tabla 9. 57  
Matriz factorial de 27 variables rotada por el criterio Oblimin directo. Normalización con Kaiser 
Variables FACTORES 
1 2 3 4 5 6 
D2/28. Relación entre actividades y 
competencias en la programación 
0.724      
D2/30. Actividades para conocer los estilos de 
aprendizaje 
0.720      
D2/29. Uso de una taxonomía cognitiva para 
definir criterios de evaluación 
0.709      
D2/31. Actividades para adaptarse a los 
diferentes niveles de competencia 
0.579      
D1/23. Refuerzo de estructuras gramaticales del 
contenido 
 -0.791     
D4/38. Actividades de evaluación de la lengua 
inglesa en la programación 
 -0.711     
D1/21. Actividades de comprensión oral y 
escrita 
 -0.671     
D1/22. Desarrollo del vocabulario del contenido 
 
 -0.501     
D3/35. Elaboración de recursos para apoyar el 
desarrollo del lenguaje 
 -0.434     
D1/17. Análisis de las demandas cognitivas 
 
  0.662    
D1/20. Adaptación de los textos orales y 
escritos 
  0.596    
D3/32. Relación entre actividades y objetivos 
curriculares 
  0.526    
D1/18. Estrategias para fomentar la interacción 
 
  0.516    
D3/33. Actividades motivadoras, relevantes con 
producto final 
  0.436    
D1/16. Simplificación/reducción del contenido 
 
   0.701   
D4/40. Estrategias de evaluación formativa y 
sumativa 
   0.436   
D2/25. Estrategias de trabajo en grupo/parejas 
 
    0.789  
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por 
descubrimiento 
    0.690  
D4/39. Programación de actividades de 
autoevaluación y coevaluación 
    0.490  
D4/41. Uso de herramientas de evaluación 
formativa 
    0.489  
D2/27. Apoyar que lleguen a conclusiones por 
sí mismos 
    0.480  
D3/37. Uso de las TIC como recurso para 
interacción y aprendizaje autónomo 
     0.793 
D3/36. Uso de recursos de la vida real 
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La siguiente tabla muestra la matriz de correlaciones entre estos seis factores. 
Tabla 9. 58  
Matriz de correlaciones* entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo 
Componente 1 2 3 4 5 6 
1 1.000        
2 -0.241 1.000     
3 0.210 -0.255 1.000    
4 0.213 -0.081 0.070 1.000   
5 0.320 -0.163 0.203 0.135 1.000  
6 0.272 -0.155 0.205 0.144 0.137 1.000 
*Método de extracción: análisis de componentes principales.   
 
La matriz muestra que existen correlaciones entre los seis factores.  
d) Interpretación. De los cuatro análisis realizados hasta ahora, este es el primero en el 
que ninguna variable satura dos factores al mismo tiempo. Por tanto, el que mejor se ajusta a 
los principios de la estructura simple de Thurstone. El número de variables excluidas por su 
bajo peso es cuatro (D1/19; D1/15; D3/34; y D2/24), sin embargo la distribución de variables 
en los factores parece más lógica y permite explicar adecuadamente la teoría fundamental que 
subyace en los ítems del cuestionario.  
El primer factor agrupa las mismas variables que el factor 2 de la matriz factorial de 
las 30 variables rotada por el criterio Varimax, en el primer análisis, y de las 27 variables, en 
el tercer análisis. También son las mismas que agrupa el factor 1 del segundo análisis, con 
rotación oblicua de la matriz de 30 variables, por lo que se puede afirmar que se trata de un 
factor consistente, saturado por cuatro variables con un peso superior a 0.5. Todas ellas 
explican perfectamente la subdimensión que mide la atención a la diversidad. Por lo que este 
factor podría ser nombrado “Atención a la diversidad”.  
 El factor 2 está saturado por cinco variables. Estas son las cinco con mayor peso del 
factor 1 del primer y tercer análisis y las cuatro del factor 2 del segundo análisis, pero con 
mayor peso en todas ellas y una variable más.  Todas las variables hacen referencia al 
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desarrollo integrado del lenguaje del contenido y solo una variable tiene un índice de 
saturación inferior a 0.5. Por todo ello, se puede afirmar que se trata de un factor consistente 
que podría denominarse “Integración del lenguaje y el contenido”.  
El factor 3, como los anteriores, está saturado por las mismas variables que los 
factores 4 del primer y tercer análisis y el factor 3 del segundo análisis, pero en esta rotación 
oblicua de la matriz, sin las variables de la dimensión cinco, mejoran, tanto el peso, como el 
número de variables que saturan este factor. Podría denominarse “Desarrollo cognitivo”, 
debido a la relación que se establece entre sus variables, que permiten explicar la diferencia 
entre actividades y objetivos, por un lado, y la relación entre objetivos de aprendizaje y 
demandas cognitivas de las tareas, por otro.  Los ítems 32 y 33 dan mayor consistencia a este 
desarrollo cognitivo en esta solución, aportando el valor que la adecuada planificación de 
actividades y su vinculación con los objetivos de aprendizaje tienen sobre el desarrollo 
cognitivo. El desarrollo cognitivo es, junto con el desarrollo de la competencia lingüística, 
uno de los objetivos que justifican el AICLE. Por tanto, este es un factor fundamental. 
En esta solución, el factor 4 no está saturado por la variable D4/41 que es una de las 
variables que saturaba en dos factores al mismo tiempo en los anteriores análisis. Por su parte, 
la variable D1/16, que es la que más peso muestra en el factor, tiene un enunciado compuesto 
de dos partes, simplificación y/o reducción de los contenidos que se imparten. En el AICLE, 
el contenido curricular mínimo de un área de conocimiento se enseña en una segunda lengua, 
por tanto, no se debe reducir ni simplificar este contenido. Por otro lado, la variable D4/40 
mide el nivel de integración de estrategias de evaluación formativa y sumativa. La primera es 
una herramienta imprescindible para apoyar un modelo de aprendizaje constructivista, activo 
y centrado en el alumno que afronta el reto de aprender los mismos contenidos curriculares 
que aprenden otros estudiantes en la lengua materna. En esta rotación oblicua, las variables 
D1/16 y D4/40 agrupadas en un factor permiten medir la tendencia a simplificar/reducir el 
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contenido en relación con el nivel de integración de estrategias combinadas de evaluación 
formativa y sumativa. Por tanto, este factor, que puede denominarse “Evaluación”, es 
fundamental, a pesar de estar saturado solo por dos variables y una de ellas al límite de la 
significatividad. 
El factor 5 está saturado por cinco variables que miden principios metodológicos 
necesarios en un contexto de aprendizaje constructivista, como el que exige AICLE. Todas 
ellas miden principios metodológicos que favorecen un modelo de aprendizaje autónomo y 
centrado en el alumno. Aunque el peso de las variables en el factor, en esta solución, es menor 
que en la rotación ortogonal, la variable 41 de este factor ya no satura otros factores, como en 
análisis anteriores, lo que supone una notable mejora. Además, las variables de la dimensión 
evaluación que saturan en este factor son las que guardan relación con el desarrollo de 
estrategias de evaluación formativa, centradas en el alumno, y de coevaluación y 
autoevaluación, lo cual refuerza la medición del nivel de integración de principios 
metodológicos que favorecen un aprendizaje activo. Por tanto, este factor puede denominarse 
“Metodología”.  
El factor 6 agrupa dos variables con saturaciones significativas, aunque una de las 
variables tiene mayor carga en el factor. Esto coincide con el peso que las TIC tienen en el 
AICLE. Ambas variables pertenecen a la subdimensión de “Recursos”, por lo que, claramente, 
esta puede ser la denominación de este factor.  
9.5.5 Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin forzando a 
cuatro factores. Por último, en esta ocasión se va a forzar el análisis a cuatro factores para 
ver cómo se comportan las variables empíricas en su relación con las variables dependientes 
principales del instrumento de medida del estudio. Este análisis factorial comparte con los 
anteriores la primera fase. Por ello, se comienza directamente en la fase de extracción de 
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factores, que también se llevará a cabo eliminando las tres variables de la quinta dimensión, 
mediante el método de “Componentes principales”.  
b) Extracción de factores. En la siguiente tabla se muestra el resultado de la extracción 
de 4 factores en la matriz de 27 variables por el método de “Componentes principales”. 
Tabla 9. 59  
Varianza total explicada excluidas variables dimensión 5 forzando 4 factores. Método de extracción: 
Análisis de Componentes principales 
Componente Autovalores iniciales 
Total % de la varianza % acumulado 
1 7.065 26.167 26.167 
2 2.315 8.574 34.741 
3 1.499 5.553 40.294 
4 1.345 4.981 45.274 
 
La varianza total explicada por estos cuatro factores no alcanza el 50%, aunque los 
cuatro factores muestran una raíz latente superior a 1. 
c) Rotación. Debido a que la rotación oblicua es la que ha mostrado un mejor 
resultado hasta ahora, se ofrece en la siguiente tabla la solución que ofrece la rotación por el 
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Tabla 9. 60  
Matriz rotada por el criterio Oblimin directo de 27 variables forzando 4 factores. Normalización con 
Kaiser 
Variables FACTORES 
1 2 3 4 
D2/29 Uso de una taxonomía cognitiva para definir 
criterios de evaluación 
0.686    
D4/39 Programación de actividades de autoevaluación y 
coevaluación 
0.684    
D2/26 Desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 
 
0.641    
D2/28 Relación entre actividades y competencias en la 
programación 
0.634    
D2/30 Actividades para conocer los estilos de 
aprendizaje 
0.610    
D2/27 Apoyar que lleguen a conclusiones por sí 
mismos 
0.607    
D2/25 Estrategias de trabajo en grupo/parejas 
 
0.598    
D4/41 Uso de herramientas de evaluación formativa 
 
0.493    
D4/40 Estrategias de evaluación formativa y sumativa 
 
0.488    
D2/31 Actividades para adaptarse a los diferentes 
niveles de competencia 
0.423    
D1/23 Refuerzo de estructuras gramaticales del 
contenido 
 -0.810   
D4/38 Actividades de evaluación de la lengua inglesa 
en la programación 
 -0.703   
D1/21 Actividades de comprensión oral y escrita 
 
 -0.629   
D1/22 Desarrollo del vocabulario del contenido 
 
 -0.539   
D3/35 Elaboración de recursos para apoyar el desarrollo 
del lenguaje 
 -0.532   
D1/15 Análisis de las demandas lingüísticas  
 
 -0.434   
D1/19 Análisis de los componentes culturales del 
contenido 
 -0.421   
D1/17 Análisis de las demandas cognitivas  
 
  0.669  
D1/20 Adaptación de los textos orales y escritos 
 
  0.621  
D3/32 Relación entre actividades y objetivos 
curriculares 
   0.632 
D3/33 Actividades motivadoras, relevantes con 
producto final 
   0.629 
D3/36 Uso de recursos de la vida real 
 
   0.550 
D1/16 Simplificación/reducción del contenido 
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La matriz de correlaciones entre estos cuatro factores es la siguiente.  
Tabla 9. 61  
Matriz de correlaciones entre los factores obtenidos por el criterio Oblimin directo 
Componente 1 2 3 4 
1 1.000    
2 -0.249 1.000   
3 0.201 -0.187 1.000  
4 0.346 -0.226 0.148 1.000 
 
Como muestra la matriz, existen correlaciones entre estos cuatro factores. 
d) Interpretación. Este análisis factorial forzado a cuatro factores ha concentrado en el 
primer factor 10 de las variables, 7 con un nivel de significatividad bueno y las 3 últimas 
cercanas al límite. En el segundo factor destacan los niveles de saturación de las primeras 
variables, más elevados que en análisis anteriores. Aparece de nuevo una variable que satura 
los factores 3 y 4 al mismo tiempo. Han quedado excluidas del análisis las variables D3/34, 
D2/24, D1/18 y D3/37, algo similar a lo ocurrido en los demás análisis realizados, salvo en el 
cuarto.  
En general, se puede afirmar que los cuatro factores están saturados por variables con 
un peso superior a 0.5, salvo en seis de ellas. Estos cuatro factores podrían denominarse, por 
las variables que agrupan, de la siguiente manera: F1 Metodología y evaluación; F2 Lenguaje 
y contenido; F3 Adaptación a la Diversidad; F4 Actividades y recursos.  
Esta solución también explica bastante bien la estructura teórica que subyace en el 
instrumento de medida. Por tanto, se puede afirmar que, junto con el cuarto AFE, es el mejor 
análisis de los cinco que se han realizado. 
Para concluir este apartado, como conclusión de estos AFE cabe destacar los 
siguientes puntos: 
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• La extracción de factores mediante el método de “Componentes principales” arroja en 
todos los análisis realizados mayores porcentajes de varianza total para un mismo 
número de factores. 
• Las rotaciones ortogonales y oblicuas han arrojado resultados similares tanto en 
número de factores, como en los niveles de saturación de las variables en estos. 
Aunque los mejores resultados encontrados son los de la rotación oblicua con 
“Oblimin directo” de la matriz factorial de 27 variables (análisis cuarto), es decir, sin 
las variables de la dimensión 5 del cuestionario. Esta solución aporta menor número 
de factores; estos son más independientes, porque ninguna variable satura en más de 
un factor al mismo tiempo; en general, las saturaciones son más significativas, aunque 
no siempre; y la distribución de las variables en los factores permite explicar mejor el 
constructo latente en cada factor.   
• El AFE forzando a 4 factores no ha mejorado los resultados del cuarto análisis, porque 
muestra dos factores saturados por una misma variable. Sin embargo, ofrece una 
solución similar al resto, que permite explicar el constructo que se mide en este 
estudio con un menor número de factores que, además, coincide con el número de 
dimensiones originales del instrumento de medida.  
Por todo ello, se puede afirmar que el cuarto y quinto AFE ofrecen la estructura más 
similar a la propuesta teórica de las dimensiones del cuestionario, sin considerar la Dimensión 
5, Organización. Las siguientes tablas resumen la estructura de los AFE que mejor se ajustan 
a la estructura del cuestionario original y que permiten, por tanto, explicar adecuadamente el 
constructo latente.  
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Tabla 9. 62  
Estructura latente de las 27 variables del cuestionario resultado del cuarto AFE 
Factor Ítems Número de  
variables* 
1 Atención a la diversidad 28, 30, 29, 31 4 VD 
2 Integración del lenguaje y el contenido 23, 38, 21, 22, 35 5 VD 
3 Desarrollo cognitivo 17, 20, 32, 18, 33 5 VD 
4 Evaluación 16, 40  2 VD 
5 Metodología 25, 26, 39, 41, 27 5 VD 
6 Recursos 37,36 2 VD 
*Los ítems excluidos por tener un coeficiente menor que 0.4 son 15, 19 24, 34. 
Tabla 9. 63  
Estructura latente de las 27 variables del cuestionario resultado del quinto AFE 
Factor Ítems Número de  
variables* 
1 Metodología y evaluación 29, 39, 26, 28, 30, 27, 25, 41, 40, 31 10 VD 
2 Lenguaje y contenido 23, 38, 21, 22, 35, 15, 19 7 VD 
3 Adaptación a la diversidad 17, 20, 16 3 VD 
4 Actividades y recursos 32, 33, 36, 16 4 VD 
*Los ítems excluidos por tener un coeficiente menor que 0.4 son 18, 24, 34 y 37. 
 
9.6 Propuesta de Cuestionario Final 
Tras el estudio de los diferentes análisis presentados en este capítulo, y teniendo en 
cuenta la estructura que se muestra en los AFE cuarto y quinto, se propone, en este último 
apartado, la versión final del cuestionario resultado de este proceso de validación. En primer 
lugar, se ofrece la revisión de los 14 primeros ítems, variables clasificatorias e independientes. 
A continuación, se revisan las 31 variables dependientes que se corresponden con los ítems 15 
a 45 del cuestionario del estudio.  
9.6.1 Revisión de las variables independientes. Del conjunto de estas variables, se 
considera necesario realizar las siguiente modificaciones, en función de los resultados de los 
análisis realizados.  
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• El ítem 7, sobre la vinculación con el centro actual, debe de incluir, además de las 
opciones incluidas, estas dos opciones para los docentes de plantillas de centros 
concertados y privados.      
Definitivo / En expectativa / En comisión de servicios / Interino / Prácticas / Temporal 
• El ítem 8, para resultar más comprensible a los profesores de instituto, debería incluir 
entre paréntesis la aclaración: (docentes de ESO, marcar solo los niveles de 1º a 4º). 
• En el ítem 9, que pregunta por las áreas curriculares se debe eliminar el área de 
Religión/Valores e incluir Educación Física.  
• El ítem 12 debe desdoblarse en dos ítems: uno para preguntar por el nivel de inglés y 
otro para preguntar por la formación recibida para la habilitación (con anterioridad). 
Además, se debe crear otro ítem para preguntar explícitamente, por separado, por la 
formación recibida después de la habilitación.  
9.6.2 Revisión de las variables dependientes. Con respecto a las variables 
dependientes del cuestionario, ítems 15 a 45, estas son las modificaciones que sugieren los 
análisis efectuados en este capítulo.  
• Dimensión 1, Elementos fundamentales del AICLE, ítems 15-23. Se fusionan las dos 
subdimensiones existentes en una subdimensión que pasa a denominarse como el 
factor 2 del AFE 4 “Integración del lenguaje y el contenido” con los ítems 15, 21, 22, 
23 y el ítem 19, que también aparece agrupado en este factor en el AFE 5. Se agrupan 
en una nueva subdimensión, llamada como el factor 3 del AFE 4, “Desarrollo 
cognitivo”, los ítems 17, 18 y 20 de esta dimensión y los ítems 32 y 33 de la 
dimensión 3, Actividades y recursos. El ítem 16 pasa a la dimensión de evaluación.  
• Dimensión 2, Metodología. Se mantienen todos los ítems y sus subdimensiones 
porque la estructura de esta dimensión coincide exactamente con los factores 5 
“Metodología” y 1 “Atención a la diversidad” del AFE 4. Solo se traslada el ítem 28 
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de la subdimensión “Estrategias metodológicas” a “Atención a la diversidad” 
siguiendo el patrón de agrupamiento de las variables en el factor 1 del mismo nombre 
en el AFE 4. Este cambio atiende, además, al criterio de equilibrio de distribución de 
los ítems en las subdimensiones, que queda así igualado a 4 en las dos que incluye esta 
dimensión. El AFE también agrupa en el factor 5 los ítems 39 y 41 de la dimensión 4 
Evaluación, pero no se van a desplazar de dimensión, sino que se mantendrán en 
Evaluación, aunque con una nueva formulación. 
• Dimensión 3, Actividades y recursos. Desaparece la subdimensión “Actividades”, 
cuyos ítems, 3, pasan a formar parte de otras dimensiones siguiendo la estructura del 
AFE 4 que agrupa en el factor 3 “Desarrollo cognitivo” los ítems 32 y 33. El ítem 34 
se pasa a la dimensión 4, Evaluación. Esto obliga a denominar la dimensión 
exclusivamente “Recursos”, en la que los ítems se agrupan ahora en tres 
subdimensiones: recursos materiales, recursos personales y recursos digitales. Por ello, 
se incluye un nuevo ítem sobre la gestión del auxiliar de conversación en el aula.  
• Dimensión 4, Evaluación. Mantiene su estructura pero agrupa, además, los ítems 16 en 
la subdimensión “evaluación del lenguaje y el contenido” y 34 “en la subdimensión 
“evaluación de procesos”. 
• Dimensión 5, Organización. Son eliminados todos los ítems porque no dependen 
directamente de la voluntad del docente y, por tanto, no miden aspectos del estilo de 
programación del docente. Los ítem eliminados son: 42, 43, 44 y 45. 
9.6.3 Cuestionario final revisado. A continuación se muestra la tabla de recuento y 
distribución de los ítems del cuestionario final, tras el proceso de revisión que se ha realizado 
a partir de los resultados de la validación del cuestionario.   
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Tabla 9. 64  
Recuento y distribución de los ítems tras la revisión del cuestionario final 




S DE AICLE 
 
Integración del lenguaje 
y el contenido 













Tratamiento de aspectos culturales. 19 
Planteamiento de las cuatro destrezas 
básicas de la lengua: de oral a escrito y 
de receptivo a productivo. 
21 
Aproximación a los textos orales y 
escritos desde un punto de vista léxico. 
22 
Refuerzo de estructuras gramaticales a 
través de actividades de lengua 












Tratamiento de los procesos de 
comunicación. 
18 
Se valora que el Input es comprensible 
y adaptado a los niveles de los alumnos. 
20 
Conexión con los objetivos 
curriculares. 
32 
Conexión con los intereses propios de 
los alumnos, son realistas y 
motivadoras orientadas a la realización 













Enseñanza flexible. 25 
Aprendizaje autónomo e interactivo. 26,27 
 
Atención a la diversidad 
Desarrollo de las competencias clave. 28  
 
4 
Flexibilización de la dificultad 
cognitiva: HOTS & LOTS. 
29 
Diagnóstico de los estilos de 
aprendizaje. 
30 
Adaptación a los estilos de aprendizaje 31 
 
RECURSOS 
Recursos materiales Andamiaje cognitivo y lingüístico 35 2  
4 Uso de materiales auténticos 36 
Recursos personales y 
digitales 




Evaluación del lenguaje 
y el contenido 
Estrategias de evaluación del lenguaje. 38  
4 
 
7 Estrategias de evaluación del contenido. 39, 16a, 
16b 
Evaluación de los 
procesos de aprendizaje 





TOTAL VARIABLES DE ESTUDIO 29 
TOTAL ÍTEMS CRITERIO   3 
TOTAL ÍTEMS IDENTIFICACIÓN 16 
TOTAL ÍTEMS CUESTIONARIO FINAL 48 
 
En el Apéndice J se ofrece la versión revisada, tras el proceso de validación llevado a 
cabo en este capítulo, del cuestionario final del estudio, denominado CIPMA (Cuestionario de 
Integración de los Principios Metodológicos AICLE). Tras esta revisión, se ha reducido el 
número de dimensiones de 5 a 4 y de variables dependientes de 31 a 29. Por el contrario, se 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  410 
 
 
han creado dos ítems nuevos para facilitar la compresión del ítem 12, que aglutinaba la 
recogida de información de las tres variable independientes principales. Ahora cada una se 
corresponde con un ítem propio: VI nivel de inglés, ítem 12; VI modelo de habilitación, ítem 
13; y VI tipo de formación posterior a la habilitación, ítem 14.  
En las variables dependientes, se han eliminado 4 correspondientes a la dimensión 5, 
Organización, y se ha creado una nueva en la dimensión 3, Recursos. El resultado final se 
ajusta perfectamente a la estructura interna revelada en los análisis factoriales y, por tanto, se 
puede concluir que su validez de contenido, concurrente y de constructo lo convierten en una 
herramienta válida y fiable para medir el nivel de integración de los principios metodológicos 
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Capítulo 10 Análisis Fundamentales 
En este capítulo se aborda el contraste de las dieciocho hipótesis principales 
formuladas en el capítulo 7, en relación con el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE (aprendizaje integrado de contenido y lengua) en el estilo de 
programación docente, en general, y con cada una de las dimensiones de la programación 
didáctica AICLE, en particular. También se analiza la posible interacción entre las variables 
independientes principales del estudio, así como otras interacciones entre variables 
independientes incluidas en la herramienta de medida.  
Como figura en el capítulo anterior, en el apartado que detalla el plan de análisis de 
datos, para llevar a cabo el estudio de la significación de las diferencias, está previsto recurrir 
a los análisis de varianza ANOVA simple cuando la variable independiente tenga tres o más 
niveles. En el análisis simultáneo de más de una variable independiente, este se llevará a cabo 
mediante ANOVA Factorial porque permite estudiar efectos de interacción entre variables 
independientes, además de los efectos principales. 
A continuación, se ofrece un resumen de los principales objetivos e hipótesis de 
investigación, así como una descripción del procedimiento llevado a cabo para el contraste de 
las hipótesis fundamentales del estudio y el resultado de los mismos.   
10.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE según las Principales Variables Independientes 
Una vez identificados, en el capítulo anterior, los perfiles de los docentes habilitados 
en el Programa Bilingüe de la CM, se intenta en este apartado, dar respuesta al problema de 
investigación planteado en la siguiente pregunta: ¿En qué grado se integran los principios 
metodológicos AICLE en la programación docente de las áreas curriculares impartidas en 
lengua inglesa en los colegios e institutos bilingües de la CM? 
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En concreto, se pretende dar respuesta a la pregunta: ¿Existen diferencias en los estilos 
de programación de AICLE en función de los perfiles de los docentes (modelo de habilitación, 
tipo de formación posterior y nivel de inglés) descritos en el capítulo anterior? A continuación 
se incluye un resumen de las hipótesis y su posterior contraste. 
10.1.1 Resumen de las hipótesis principales del estudio. En la siguiente tabla se 
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Tabla 10. 1  
Resumen de las 18 hipótesis de investigación fundamentales 












Diferencias en el nivel de integración de principios 




VD Nivel de integración 
VI Modelos de habilitación 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D1 
VI Modelos de habilitación 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D2 
VI Modelos de habilitación 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D3 
VI Modelos de habilitación 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D4 
VI Modelos de habilitación 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D5 












Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración  
VI Tipo formación posterior 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D1 
VI Tipo formación posterior 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D2 
VI Tipo formación posterior 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D3 
VI Tipo formación posterior 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D4 
VI Tipo formación posterior 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D5 












Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración  
VI Nivel de inglés 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D1 
VI Nivel de inglés  
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D2 
VI Nivel de inglés  
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D3 
VI Nivel de inglés  
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D4 
VI Nivel de inglés  
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración principios 




VD Nivel de integración en 
D5 
VI Nivel de inglés  
ANOVA  
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La tabla muestra el proceso de contraste de las variables dependientes principales, el 
nivel de integración de los principios AICLE en el estilo de programación y cada una de las 
cinco dimensiones de la programación AICLE, con las tres variables independientes 
principales: el modelo de habilitación, el tipo de formación posterior a la habilitación y el 
nivel de inglés. El objetivo es determinar si existen diferencias significativas en el nivel de 
integración de los principios AICLE entre los grupos de estas variables independientes.  
10.1.2 Contraste de las hipótesis principales del estudio. En primer lugar, se 
presentan los análisis que estudian las diferencias en las seis variables dependientes de la 
investigación, que son la puntuación total en los 30 ítems81 y la puntuación en cada una de las 
cinco dimensiones en que se agrupan estos ítems, en función de las tres variables 
independientes principales: los modelos de habilitación, el tipo de formación posterior a la 
habilitación y el nivel de inglés. Esto suma un total de 18 hipótesis principales.  
a) Hipótesis principal 1. Se analizan a continuación las diferencias entre el total de la 
puntuación en los 30 ítems del cuestionario y la variable independiente principal “modelo de 
habilitación”. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función del modelo de habilitación a favor de los 
modelos que conllevan formación anterior a la habilitación. 
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación. 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Con formación metodológica anterior;  
Modelo 3, Sin formación específica previa. 
                                                          
81   Son 30 porque el ítem 42 queda excluido de los análisis. 
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de una variable independiente 
politómica (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar, se muestran los descriptivos para comprobar la distribución de las medias y su 
desviación típica (DT).  
Tabla 10. 2  
Descriptivos HP 1 VD nivel de integración de los principios AICLE 
VI Modelo de habilitación N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 136.32 18.428 
M2ConFormaciónM 21 135.38 15.266 
M3SinFormación 266 129.09 17.121 
Total 375 131.14 17.591 
Modelo Efectos fijos   17.343 
 
La media en el grupo del Modelo 3 es 7 puntos inferior a la media más alta, que 
corresponde al Modelo 1. Sin embargo, la distancia entre la media menor y mayor dentro de 
cada grupo es solo de 4 puntos en el Modelo 3, mientras que en los Modelos 1 y 2 las 
distancia es mayor, 8 y 14 puntos respectivamente.  
A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas permite 
comprobar si se cumple un supuesto fundamental para este análisis: el supuesto de 
homocedasticidad. La prueba de Levene para la igualdad de varianzas indica si se puede o no 
suponer varianzas iguales. La probabilidad asociada a este estadístico es la siguiente: si 
Levene es mayor o igual que 0.05, se supone la igualdad de varianzas; si Levene es menor 
que 0.05, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de varianzas y se concluye que hay 
diferencias entre las varianzas. La tabla siguiente contiene el resultado de esta prueba. 
 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  416 
 
 
Tabla 10. 3  
Prueba de homogeneidad de varianzas HP 1 
VD Suma de las cinco dimensiones 
Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
1.046 2 372 0.352 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas. Después de asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de 
un factor. Esta prueba, que aparece en la tabla siguiente, muestra una cuantificación de dos 
fuentes de variación (sumas de cuadrados): la variación existente entre las medias de los 
grupos (variación Inter-grupos) y la variación existente entre las puntuaciones dentro de cada 
grupo (variación Intra-grupos). El cociente entre estas dos medias cuadráticas proporciona el 
valor del estadístico F, que se muestra en la siguiente tabla.  
 Tabla 10. 4  
ANOVA de un factor en la VD Puntuación total con suma de los 30 ítems HP 1 










(Combinados) 3850.816 2 1925.408 6.402 0.002 0.03 
Intra-grupos 111886.694 372 300.771    
Total 115737.509 374     
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=6.402 es significativamente 
distinto de 1 para un nivel de significación p= 0.002. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula 
de igualdad de medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el estilo de 
programación docente en función del modelo de habilitación.  
En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los tres grupos y se 
observa que estas serán entre el Modelo 3 Sin formación y los otros dos modelos que 
conllevan formación.  




Figura 42. Gráfico de las medias de la hipótesis 1. 
 
Para confirmarlo se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey, porque se parte 
del supuesto de homogeneidad de las varianzas, confirmado con la prueba de Levene. La 
siguiente tabla muestra los resultados. 
Tabla 10. 5    
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD Puntuación total con suma de las cinco dimensiones 
HP 1 
(I) Modelo de 
Habilitación 








M1ConFormaciónL/M M2ConFormaciónM 0.937 4.212 0.973 
M3SinFormación 7.224* 2.133 0.002 
M2ConFormaciónM M1ConFormaciónL/M -0.937 4.212 0.973 
M3SinFormación 6.287 3.931 0.247 
M3SinFormación M1ConFormaciónL/M -7.224* 2.133 0.002 
M2ConFormaciónM -6.287 3.931 0.247 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que entre el Modelo 1 y 2 no hay diferencias, pero entre 
el Modelo 1 y 3 hay diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en el estilo de programación docente, a favor del 
Modelo 1, docentes con formación metodológica y lingüística previa a la habilitación.  
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b) Hipótesis principales 2 a 6. Se analizan a continuación las diferencias entre la 
puntuación en los ítems de las Dimensiones 1 a 5 del cuestionario y la variable independiente 
principal “modelo de habilitación”. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en cada 
una de las Dimensiones 1-5 varía en función del modelo de habilitación, a favor de los 
modelos que conllevan formación anterior a la habilitación. 
• VD Nivel de integración de los principios AICLE en cada una de las Dimensiones 1-5: 
D1 Elementos fundamentales de AICLE, D2 Metodología, D3 Actividades y recursos, 
D4 Evaluación y D5 Organización.  
• VI Modelo de habilitación (M1, M2, M3). 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de una variable independiente 
politómica (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar se muestran los descriptivos para comprobar la distribución de las medias y su 
desviación típica para cada una de las cinco hipótesis.  
Tabla 10. 6  
Descriptivos HP 2 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos fundamentales 
de AICLE 
VI Modelo de 
habilitación 
N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 39.58 5.862 
M2ConFormaciónM 21 40.29 5.702 
M3SinFormación 266 37.51 6.303 
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Tabla 10. 7  
Descriptivos HP 3 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 Metodología 
VI Modelo de 
habilitación 
N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 32.48 6.700 
M2ConFormaciónM 21 29.90 5.403 
M3SinFormación 266 30.34 6.023 
Total 375 30.82 6.210 
 
Tabla 10. 8  
Descriptivos HP 4 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Modelo de 
habilitación 
N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 27.47 4.110 
M2ConFormaciónM 21 27.67 4.747 
M3SinFormación 266 26.46 4.395 
Total 375 26.76 4.364 
 
Tabla 10. 9  
Descriptivos HP 5 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación 
VI Modelo de 
habilitación 
N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 16.01 4.073 
M2ConFormaciónM 21 15.71 3.810 
M3SinFormación 266 14.81 3.840 
Total 375 15.14 3.919 
 
Tabla 10. 10  
Descriptivos HP 6 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 Organización 
VI Modelo de 
habilitación 
N Media DT 
M1ConFormaciónL/M 88 20.78 2.466 
M2ConFormaciónM 21 21.81 1.861 
M3SinFormación 266 19.97 2.638 
Total 375 20.27 2.606 
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En general, se aprecian unas medias más bajas en el M3 Sin formación. El resultado 
de la prueba de homogeneidad de varianzas se resume en la siguiente tabla. 
Tabla 10. 11  
Prueba de homogeneidad de varianzas hipótesis principales 2 a 6 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H2 Dimensión 1 0.434 2 372 0.648 
H3 Dimensión 2 2.652 2 372 0.072 
H4 Dimensión 3 0.309 2 372 0.734 
H5 Dimensión 4 0.606 2 372 0.546 
H6 Dimensión 5 3.300 2 372 0.038 
 
 
El nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05 en las hipótesis 2, 3, 4 y 5, por tanto, se acepta 
la hipótesis nula de igualdad de varianzas en estos cuatro casos. En la hipótesis 6, el valor de 
p=0.38 rechaza la hipótesis nula y se confirma que al menos un grupo presenta diferencias en 
las varianzas. A continuación se realiza el ANOVA para las hipótesis 2, 3, 4 y 5, en las que se 
cumple el supuesto de homocedasticidad. Las siguientes tablas muestran los resultados.  
Tabla 10. 12  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 2 










(Combinados) 384.141 2 192.070 5.044 0.007 0.03 
Intra-grupos 14166.195 372 38.081    
Total 14550.336 374     
 
Tabla 10. 13  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 3 










(Combinados) 320.991 2 160.496 4.233 0.015 0.02 
Intra-grupos 14103.313 372 37.912    
Total 14424.304 374     
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Tabla 10. 14  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 3 Actividades y recursos HP 4 







(Combinados) 85.268 2 42.634 2.253 0.106 
Intra-grupos 7038.610 372 18.921   
Total 7123.877 374    
 
Tabla 10. 15  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 4 Evaluación HP 5 










(Combinados) 102.348 2 51.174 3.374 0.035 0.02 
Intra-grupos 5641.876 372 15.166    
Total 5744.224 374     
 
Los resultados del ANOVA muestran que el valor del estadístico de prueba (F) es 
significativo en las hipótesis 2, 3 y 5, con un nivel de significación menor que 0.05 en todos 
ellos. Por lo tanto, en estos tres contrastes, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias 
y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en las dimensiones 1, 2 y 4, en función 
del modelo de habilitación. 
Los gráficos de las medias permiten observar, de nuevo, que el Modelo 3 es el que, en 
general, ofrece valores más bajos en dos de las dimensiones, la D1 Elementos de AICLE y la 
D4 Evaluación, tal y como se aprecia en las siguientes figuras que muestran los gráficos de 
las medias de los contrastes de las hipótesis 2 y 5.  
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Figura 43. Gráficos de las medias de las hipótesis 2 y 5. 
 
 
Para conocer qué grupos son los que tienen estas diferencias estadísticamente 
significativas, se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey en estos tres casos, porque se 
cumple el supuesto de homogeneidad de varianzas. Los resultados son los que ofrecen las 
siguientes tablas. 
Tabla 10. 16  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D1 Elementos de AICLE HP 2 
(I) Modelo de 
Habilitación 








M1ConFormaciónL/M M2ConFormaciónM -0.706 1.499 0.885 
M3SinFormación 2.068* 0.759 0.018 
M2ConFormaciónM M1ConFormaciónL/M 0.706 1.499 0.885 
M3SinFormación 2.774 1.399 0.118 
M3SinFormación M1ConFormaciónL/M -2.068* 0.759 0.018 
M2ConFormaciónM -2.774 1.399 0.118 
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Tabla 10. 17  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D2 Metodología HP 3 
(I) Modelo de 
Habilitación 








M1ConFormaciónL/M M2ConFormaciónM 2.573 1.495 0.199 
M3SinFormación 2.139* 0.757 0.014 
M2ConFormaciónM M1ConFormaciónL/M -2.573 1.495 0.199 
M3SinFormación -0.434 1.396 0.948 
M3SinFormación M1ConFormaciónL/M -2.139* 0.757 0.014 
M2ConFormaciónM 0.434 1.396 0.948 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Tabla 10. 18  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D4 Evaluación HP 5 
(I) Modelo de 
Habilitación 








M1ConFormaciónL/M M2ConFormaciónM 0.297 0.946 0.947 
M3SinFormación 1.199* 0.479 0.034 
M2ConFormaciónM M1ConFormaciónL/M -0.297 0.946 0.947 
M3SinFormación 0.902 0.883 0.563 
M3SinFormación M1ConFormaciónL/M -1.199* 0.479 0.034 
M2ConFormaciónM -0.902 0.883 0.563 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Al igual que en el contraste de la hipótesis 1, se confirma que en los tres casos las 
diferencias son estadísticamente significativas entre el Modelo 1 y el Modelo 3, a favor del 
M1 con formación lingüística y metodológica anterior a la habilitación.  
Por último, la hipótesis 4, que contrasta la VD Dimensión 3 Metodología, con la VI 
modelo de habilitación, es la única que no muestra diferencias significativas entre las medias 
de los grupos, con un valor de p=0.106. El valor de F=2.25 en esta prueba es el menor de 
todos, lo que significa que las medias de la variable dependiente difieren o varían poco entre 
los grupos de la variable independiente.   
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Para contrastar la hipótesis 6, en la que Levene muestra un valor menor que 0.05 y, 
por tanto, confirma la hipótesis alterna de diferencias en las varianzas, se va a utilizar el 
estadístico de Welch, una prueba no paramétrica, que se interpreta igual que la F de ANOVA, 
cuando existen diferencias en los grupos. La siguiente tabla muestra el resultado. 
Tabla 10. 19  
Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 6 
 Estadísticoa gl1 gl2 Sig. 
Welch 10.403 2 56.500 0.000 
a. Distribuidos en F asintóticamente. 
      
Esta prueba no paramétrica de Welch, para diseños entre-grupos, confirma que existen 
diferencias significativas entre, al menos, dos de ellos. Para comprobar entre qué grupos se 
dan estas diferencias significativas se va a realizar la prueba de Games-Howell, que está 
basada en la prueba de Welch y, por tanto, es la más adecuada cuando no se asume la 
igualdad de las varianzas y el diseño es no ortogonal (grupos desequilibrados).  
Tabla 10. 20  
Games-Howell para comparaciones múltiples VD D5 Organización HP 6 
(I) Modelo de 
Habilitación 





M1ConFormaciónL/M M2ConFormaciónM -1.025 0.099 
M3SinFormación 0.810* 0.026 
M2ConFormaciónM M1ConFormaciónL/M 1.025 0.099 
M3SinFormación 1.836* 0.001 
M3SinFormación M1ConFormaciónL/M -0.810* 0.026 
M2ConFormaciónM -1.836* 0.001 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El resultado confirma que las diferencias se dan entre el Modelo 3 y los Modelos 1 y 
2, es decir, entre el modelo sin formación y los que implican formación metodológica, 
diferencias a favor de estos últimos, tal y como ocurre en las dimensiones 1, 2 y 4.  
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c) Hipótesis principal 7. Se analizan a continuación las diferencias en el total de la 
puntuación (suma en los 30 ítems del cuestionario) entre los niveles de la variable 
independiente principal “tipo de formación posterior a la habilitación”. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función del tipo de formación posterior a la 
habilitación, a favor de los tipos que conllevan formación posterior. 
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de una variable independiente 
politómica (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar, se muestran los descriptivos para analizar las medias y su desviación típica.  
Tabla 10. 21  
Descriptivos HP 7 VD Nivel de integración de los principios AICLE 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 134.32 18.448 
Tipo 2 65 129.43 13.265 
Tipo 3 35 135.69 18.706 
Tipo 4 185 129.34 18.037 
Total 375 131.14 17.591 
 
Las diferencias entre las medias dentro de los grupos son pequeñas. En el tipo de 
formación 3, dentro y fuera del Plan de la CM, se observa una media superior. A 
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continuación, se realiza la prueba de Levene para comprobar si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad.  
Tabla 10. 22  
Prueba de homogeneidad de varianza HP 7 
VD Suma de las cinco dimensiones 
Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
4.212 3 371 0.006 
 
Como el nivel crítico (sig.) es menor que 0.05, no se pueden asumir varianzas iguales 
para proceder a realizar el ANOVA. Se rechaza la hipótesis nula de igualdad de varianzas y se 
confirma la hipótesis alterna de diferencias en las varianzas. Por tanto, se va a utilizar el 
estadístico de Welch. La siguiente tabla muestra el resultado. 
Tabla 10. 23  
Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 7 
VD Suma de las cinco dimensiones 
 Estadísticoa gl1 gl2 Sig. 
Welch 2.497 3 119.192 0.063 
a. Distribuidos en F asintóticamente 
El valor de p=0.063 en la prueba es mayor que 0.05, por lo que se confirma la 
hipótesis nula de igualdad de medias. Es decir, no existen diferencias en las medias de la VD 
“nivel de integración de los principios AICLE” en los cuatro grupos comparados. La prueba 
de Games-Howell confirma este resultado. 
d) Hipótesis principales 8 a 12. Se analizan a continuación las diferencias en cada una 
de las Dimensiones 1 a 5 del cuestionario en función de la variable independiente principal 
“tipo de formación posterior a la habilitación”. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en las 
Dimensiones 1 a 5 varía en función del tipo de formación posterior a la habilitación, a favor 
de los tipos que conllevan formación posterior. 
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• VD Nivel de integración de los principios AICLE en las Dimensiones 1 a 5. 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación (T1, T2, T3 y T4). 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de una variable independiente 
politómica (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar se muestran los descriptivos de cada una de las cinco hipótesis.  
Tabla 10. 24  
Descriptivos HP 8 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos fundamentales 
de AICLE 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 38.91 6.156 
Tipo 2 65 37.46 5.359 
Tipo 3 35 39.11 6.712 
Tipo 4 185 37.84 6.458 
Total 375 38.15 6.237 
 
Tabla 10. 25  
Descriptivos HP 9 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 Metodología 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 32.08 5.891 
Tipo 2 65 30.14 4.921 
Tipo 3 35 33.06 6.444 
Tipo 4 185 30.02 6.555 
Total 375 30.82 6.210 
 
Tabla 10. 26  
Descriptivos HP 10 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 27.01 4.506 
Tipo 2 65 26.49 3.226 
Tipo 3 35 27.23 4.570 
Tipo 4 185 26.65 4.616 
Total 375 26.76 4.364 
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Tabla 10. 27  
Descriptivos HP 11 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 15.79 3.844 
Tipo 2 65 15.11 3.068 
Tipo 3 35 15.66 4.277 
Tipo 4 185 14.75 4.124 
Total 375 15.14 3.919 
 
Tabla 10. 28  
Descriptivos HP 12 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 Organización 
VI Tipo formación 
posterior a la habilitación 
N Media DT 
Tipo 1 90 20.53 2.716 
Tipo 2 65 20.23 2.542 
Tipo 3 35 20.63 2.315 
Tipo 4 185 20.08 2.627 
Total 375 20.27 2.606 
 
Las medias son similares en todos los grupos, aunque, en general, ligeramente 
superiores en el tipo de formación 3, que implica formación dentro y fuera del Plan de 
formación de la CM. El resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas se resume en la 
siguiente tabla. 
Tabla 10. 29  
Prueba de homogeneidad de varianzas de las hipótesis principales 8 a 12 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H8 Dimensión 1 1.042 3 371 0.374 
H9 Dimensión 2 2.595 3 371 0.052 
H10 Dimensión 3 3.287 3 371 0.021 
H11 Dimensión 4 3.679 3 371 0.012 
H12 Dimensión 5 0.400 3 371 0.753 
 
El valor de significación de Levene es superior a 0.05 en tres de las pruebas, por tanto, 
se pueden asumir varianzas iguales solo en estas tres hipótesis.  En las hipótesis 10 y 11 el 
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valor del estadístico es menor que 0.05, por tanto, se rechaza la hipótesis nula y se confirma 
que, al menos, un grupo presenta diferencias en las varianzas en estas hipótesis. A 
continuación, se analiza la varianza de las medias mediante ANOVA para las hipótesis 8, 9 y 
12, en las que se cumple el supuesto de homocedasticidad. Las siguientes tablas contienen un 
resumen de los resultados.  
Tabla 10. 30  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 8 
VI Tipo formación posterior 








(Combinados) 132.896 3 44.299 1.140 0.333 
Intra-grupos 14417.440 371 38.861   
Total 14550.336 374    
 
Tabla 10. 31  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 9 
VI Tipo formación 









(Combinados) 467.258 3 155.753 4.140 0.007 0.03 
Intra-grupos 13957.046 371 37.620    
Total 14424.304 374     
 
Tabla 10. 32  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 5 Organización HP 12 
VI Tipo formación posterior 








(Combinados) 17.440 3 5.813 0.855 0.465 
Intra-grupos 2521.894 371 6.798   
Total 2539.333 374    
 
Los resultados del ANOVA muestran que en las hipótesis 8 y 12 no se han encontrado 
diferencias significativas con las VD dimensión 1, Elementos de AICLE, y dimensión 5, 
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Organización, entre los grupos de la variable independiente. El valor del estadístico de prueba 
(F) es significativo en la dimensión 2, Metodología, con un nivel de significación p=0.07. Por 
lo tanto, solo en este contraste, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda 
confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 2, en función del tipo de formación 
posterior a la habilitación. El gráfico de medias permite identificar los posibles grupos que 
presentan diferencias significativas. 
 
Figura 44. Gráfico de las medias de la hipótesis 9. 
 
Para confirmar cuáles son los grupos de la variable independiente que están generando 
las diferencias significativas en la Dimensión 2 del cuestionario se procede a realizar la 
prueba de Tukey. Los resultados se muestran en la tabla siguiente.  
Tabla 10. 33  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D2 Metodología HP 9 
(I) Tipo de formación 
posterior a la 
habilitación 
(J) Tipo de 





Tipo 4 Tipo1 -2.062* 0.046 
Tipo 2 -0.122 0.999 
Tipo 3 -3.041* 0.037 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
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Efectivamente, el grupo que tiene formación posterior Tipo 1, dentro del Plan de la 
CM, y Tipo 4, sin formación posterior, presentan diferencias estadísticamente significativas, 
en el nivel de integración de los principios AICLE en la dimensión 2, Metodología. Por 
supuesto, a favor del Tipo 1.  También existen diferencias significativas entre el grupo que 
tiene formación posterior Tipo 3, dentro y fuera del Plan de la CM, y el Tipo 4, sin formación, 
por supuesto, a favor del Tipo 3, con doble formación.  
Para contrastar la hipótesis 10 y 11, en las que Levene muestra un valor menor que 
0.05 y, por tanto, no se puede asumir igualdad de las varianzas, se va a utilizar el estadístico 
de Welch. La siguiente tabla muestra el resultado para la hipótesis 10 (VD D3 Actividades y 
recursos). 
Tabla 10. 34  
Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 10 
 Estadísticoa gl1 gl2 Sig. 
Welch 0.388 3 120.447 0.762 
a. Distribuidos en F asintóticamente.  
     
El valor de p=0.762 en la prueba es mucho mayor que 0.05, por lo que se confirma la 
hipótesis nula de igualdad de medias. 
El resultado de estas mismas pruebas no paramétricas para la hipótesis 11 (VD D4 
Evaluación) se muestra a continuación. 
Tabla 10. 35  
Pruebas robustas de igualdad de las medias HP 11 
 Estadísticoa gl1 gl2 Sig. 
Welch 1.571 3 119.167 0.200 
 
Al igual que en la prueba anterior, el valor de significación del estadístico es mayor 
que 0.05, por lo que se confirma la hipótesis nula de igualdad de varianzas, por tanto no 
existen diferencias estadísticamente significativas en las medias de la VD nivel de integración 
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de los principios AICLE en las dimensiones 3 y 4, en los cuatro grupos comparados, según el 
tipo de formación posterior.  
e) Hipótesis principal 13. Esta hipótesis estudia las diferencias en el total de la 
puntuación en los 30 ítems del cuestionario en función de la variable independiente principal 
“nivel de inglés”. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función del nivel de inglés. Se espera un mayor nivel 
de integración, cuanto mayor sea el nivel de inglés.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés según el MCER. Los niveles de esta variables son: 
B2 Intermedio alto 
C1 Dominio operativo eficaz 
C2 Maestría 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de una variable independiente 
politómica (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar, se muestran los descriptivos para comprobar la distribución de las medias y su 
desviación típica (DT).  
Tabla 10. 36  
Descriptivos HP 13 VD Nivel de integración de los principios AICLE 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 129.81 19.400 
C1 276 129.95 16.943 
C2 52 138.69 17.735 
Total 375 131.14 17.591 
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La diferencia de medias entre los niveles B2 y C1 son mínimas. Sin embargo, la 
distancia entre la media del nivel C2 y los otros dos es de 9 puntos, lo cual apunta posibles 
diferencias significativas en esta variable.  
 La tabla siguiente muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas. 
Tabla 10. 37  
Prueba de homogeneidad de varianzas HP 13 
VD Suma de las cinco dimensiones 
Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
0.587 2 372 0.556 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas. Después de asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de 
un factor para comprobar si existen diferencias estadísticamente significativas entre estas dos 
variables. La tabla siguiente muestra el resultado.  
Tabla 10. 38  
ANOVA de un factor en la VD Suma de las cinco dimensiones HP 13 








(Combinados) 3442.971 2 1721.486 5.703 0.004 0.03 
Intra-grupos 112294.538 372 301.867    
Total 115737.509 374     
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=5.703 es significativamente 
distinto de 1 para un nivel de significación p= 0.004. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula 
de igualdad de medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
del nivel de competencia en la lengua de instrucción.  
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En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los tres grupos y se 
observa que estas se dan entre el nivel C2 y los otros dos, a favor del C2  
 
Figura 45. Gráfico de las medias de la hipótesis 13. 
 
Para confirmarlo se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey, porque se parte 
del supuesto de homogeneidad de las varianzas, confirmado con la prueba de Levene. La 
siguiente tabla muestra los resultados. 
Tabla 10. 39  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD Puntuación total con suma de los 30 ítems HP 13 
(I) Nivel de inglés 
según el MCER 
(J) Nivel de inglés 






B2 C1 -0.137 2.742 0.999 
C2 -8.884* 3.497 0.031 
C1 B2 0.137 2.742 0.999 
C2 -8.747* 2.627 0.003 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que el nivel C2 es el que presenta diferencias 
estadísticamente significativas con los niveles B2 y C1, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en el estilo de programación docente, en función del nivel 
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de inglés. Queda claro que este nivel superior de inglés favorece significativamente el nivel de 
integración global de los principios metodológicos de AICLE.  
f) Hipótesis principales 14 a 18. Se analizan a continuación las diferencias en la 
puntuación en cada una de las Dimensiones 1 a 5 del cuestionario, en función de la variable 
independiente principal “nivel de inglés”. Se espera un mayor nivel de integración, cuanto 
mayor sea el nivel de inglés. 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en cada 
una de las Dimensiones 1-5 varía en función del nivel de inglés según el MCER. 
• VD Nivel de integración de los principios AICLE en cada una de las Dimensiones 1-5. 
• VI Nivel de inglés según el MCER (B2, C1 y C2). 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza entre medias de la VD, en los niveles de una 
variable independiente politómica (tres o más grupos). 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: En 
primer lugar se muestran los descriptivos para comprobar la distribución de las medias y su 
desviación típica para cada una de las cinco hipótesis.  
Tabla 10. 40  
Descriptivos HP 14 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D1 Elementos fundamentales 
de AICLE 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 37.15 5.846 
C1 276 37.76 6.016 
C2 52 41.13 6.962 
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Tabla 10. 41  
Descriptivos HP 15 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D2 Metodología 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 30.87 7.386 
C1 276 30.50 5.995 
C2 52 32.46 6.044 
Total 375 30.82 6.210 
 
Tabla 10. 42  
Descriptivos HP 16 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 25.98 4.235 
C1 276 26.67 4.191 
C2 52 27.94 5.173 
Total 375 26.76 4.364 
 
Tabla 10. 43  
Descriptivos HP 17 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D4 Evaluación 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 14.85 4.364 
C1 276 14.87 3.768 
C2 52 16.87 3.921 
Total 375 15.14 3.919 
 
Tabla 10. 44  
Descriptivos HP 18 VD Nivel de integración de los principios AICLE en D5 Organización 
VI Nivel de inglés según el 
MCER 
N Media DT 
B2 47 20.96 2.686 
C1 276 20.14 2.543 
C2 52 20.29 2.810 
Total 375 20.27 2.606 
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Los análisis muestran que, en general, las medias del grupo que corresponde al nivel 
de inglés más alto son mayores que las medias de los otros dos grupos. El resultado de la 
prueba de homogeneidad de varianzas se resume en la siguiente tabla. 
Tabla 10. 45  
Prueba de homogeneidad de varianzas hipótesis principales 14 a 18 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H14 Dimensión 1 1.854 2 372 0.158 
H15 Dimensión 2 2.254 2 372 0.106 
H16 Dimensión 3 2.321 2 372 0.100 
H17 Dimensión 4 0.875 2 372 0.418 
H18 Dimensión 5 1.859 2 372 0.157 
 
El nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05 en todas las hipótesis. Por tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de varianzas y se procede al análisis de la varianza de las medias 
mediante ANOVA en todas las hipótesis. Las siguientes tablas resumen los resultados.                                                                                                                                                                                      
Tabla 10. 46  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE HP 14 










(Combinados) 552.103 2 276.052 7.336 0.001 0.04 
Intra-grupos 13998.233 372 37.630    
Total 14550.336 374     
 
Tabla 10. 47  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 2 Metodología HP 15 









(Combinados) 169.151 2 84.575 2.207 0.111 
Intra-grupos 14255.153 372 38.320   
Total 14424.304 374    
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Tabla 10. 48  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 3 Actividades y recursos HP 16 









(Combinados) 103.420 2 510710 2.740 0.066 
Intra-grupos 7020.458 372 18.872   
Total 7123.877 374    
 
Tabla 10. 49  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 4 Evaluación HP 17 










(Combinados) 178.905 2 89.452 5.979 0.003 0.03 
Intra-grupos 5565.319 372 14.961    
Total 5744.224 374     
 
Tabla 10. 50  
ANOVA de un factor en la VD Dimensión 5 Evaluación HP 18 









(Combinados) 26.542 2 13.271 1.965 0.142 
Intra-grupos 2512.791 372 6.755   
Total 2539.333 374    
 
Los resultados del ANOVA muestran que el valor del estadístico de prueba (F) es 
significativo en las dimensiones 1 y 4, con un nivel de significación menor que 0.05 en 
ambas. Por lo tanto, en estos dos contrastes, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de 
medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel 
de integración de los principios metodológicos AICLE en las dimensiones 1, Elementos de 
AICLE, y 4, Evaluación, en función del nivel de inglés, según el MCER. En las hipótesis 15, 
16 y 18 se confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas en las 
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respectivas VD entre estos tres grupos de la VI, porque los valores de p son mayores que 0.05 
en los tres casos.  
Los gráficos de las medias permiten observar, de nuevo, que el grupo con nivel C2 
(con medias mayores) es el que ofrece diferencias con los otros dos en ambos casos. 
       
Figura 46. Gráficos de las medias de las hipótesis 14 y 17. 
 
Para conocer qué grupos son los que tienen estas diferencias estadísticamente 
significativas, se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey en estos dos casos. Los 
resultados son los que ofrecen las siguientes tablas. 
Tabla 10. 51  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D1 Elementos de AICLE HP 14 
(I) Nivel de inglés 
según el MCER 
(J) Nivel de inglés 






B2 C1 -0,612 0.968 0.802 
C2 -3.986* 1.235 0.004 
C1 B2 0.612 0.968 0.802 
C2 -3.374* 0.927 0.001 
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Tabla 10. 52  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VD D4 Evaluación HP 17 
(I) Nivel de inglés 
según el MCER 
(J) Nivel de inglés 






B2 C1 -0.019 0.610 0.999 
C2 -2.014* 0.778 0.027 
C1 B2 0.019 0.610 0.999 
C2 -1.996* 0.585 0.002 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma que, en ambos casos, las diferencias son estadísticamente significativas 
entre el nivel C2 y los otros dos, siempre a favor de C2, que claramente refleja un mejor nivel 
de integración de los principios metodológicos de AICLE en las dimensiones 1 y 4, 
“Elementos fundamentales de AICLE” y “Evaluación”, respectivamente.  
10.2 Contrastes Multifactoriales de las Hipótesis Principales 
En este apartado se incluye el análisis simultáneo de más de una variable 
independiente, para investigar las interacciones entre estos factores y su influencia en las 
medias de los grupos con respecto a las variables dependientes principales del estudio. Estos 
análisis se llevarán a cabo mediante el ANOVA Factorial. Con este procedimiento se pueden 
contrastar hipótesis nulas sobre los efectos de otras variables en las medias de varias 
agrupaciones de una única variable dependiente.  
A continuación se ofrece el resumen de las hipótesis que contrastan más de un factor 
simultáneamente para completar los datos obtenidos mediante los contrastes de las hipótesis 
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Tabla 10. 53  
Resumen de las hipótesis multifactoriales de las VI principales del estudio 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la interacción entre el 
modelo de habilitación, el tipo de formación 
posterior y el nivel de inglés. 
1. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Modelos de habilitación 
VI Tipo de formación posterior 
VI Nivel de inglés 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el modelo de 
habilitación y el nivel de formación percibido. 
2. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VI Modelos de habilitación 
VI Nivel de formación percibido 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el modelo de 
habilitación y el tipo de formación deseado. 
3. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VI Modelos de habilitación 
VI Tipo de formación deseado 
ANOVA 
Factorial  
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior y el nivel de formación 
percibido. 
4. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VI Tipo de formación posterior 
VI Nivel de formación percibido 
ANOVA 
Factorial  
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior realizado y el tipo de 
formación deseado 
5. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Tipo de formación posterior  
VI Tipo de formación deseado 
ANOVA 
Factorial  
 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción entre el 
nivel de inglés y el nivel de formación 
percibido. 
6. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VI Nivel de inglés 
VI Nivel de formación percibido 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el nivel de 
inglés y el tipo de formación deseado.  
7. Se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VI Nivel de inglés 




10.2.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE según las interacciones entre las VI principales. En esta primera hipótesis 
multifactorial se pretende dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿Varía el nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE en el estilo de programación docente en función de la 
interacción del modelo de habilitación, el tipo de formación posterior y el nivel de inglés? Se 
muestra a continuación el contraste de las hipótesis multifactorial 1 (HM 1) que agrupan las 
tres VI principales del estudio en relación con la VD principal “nivel de integración de los 
principios AICLE”.  
-Hipótesis multifactorial sustantiva 1: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el 
modelo de habilitación, el tipo de formación posterior y el nivel de inglés, a favor de los 
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grupos que se han habilitado con formación previa, que han realizado formación posterior a la 
habilitación y que tiene un mayor nivel de inglés.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación. Niveles de la variable 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Con formación metodológica anterior;  
Modelo 3, Sin formación específica previa. 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Nivel de inglés según el MCER. Los niveles de esta variables son: B2 / C1 / C2 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: La 
siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 54  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco 
dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.608 30 344 0.025 
 
El resultado muestra que Levene no es significativo porque p=0.025, que es menor 
que 0.05. Por tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de varianzas y se concluye que 
hay diferencias entre las varianzas. Antes de recurrir a la alternativa no paramétrica, se ha 
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considerado la posibilidad de agrupar, en la VI principal “Modelo de habilitación”, los 
modelos de habilitación 1 y 2 en un mismo nivel, puesto que ambos implican una habilitación 
con formación metodológica previa.  
Tabla 10. 55  
Factores inter-sujetos HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco dimensiones 
 Etiqueta del valor N 
VI Modelo de 
habilitación agrupados 
M1 y M2 
1 Habilitación con formación 109 
2 Habilitación sin formación 266 
VI Tipo de formación 
posterior a la 
habilitación 
1 Formación Posterior Plan CM 90 
2 Formación Posterior Fuera Plan CM 65 
3 Formación Dentro y Fuera 35 
4 Sin Formación Posterior 185 
VI Nivel de inglés 
según el MCER 
1 B2 47 
2 C1 276 
3 C2 52 
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Los análisis descriptivos con esta nueva VI son los siguientes. 
Tabla 10. 56  
Estadísticos descriptivos HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Modelo de 
habilitación 
agrupados M1 y M2 
VI Tipo de 
formación posterior 
a la habilitación 
VI Nivel de 
inglés según el 
MCER 




Posterior Plan CM 
B2 137.20 18.206 15 
C1 133.25 16.003 20 
C2 159,75 17.877 4 




B2 139.00 14.799 3 
C1 137.29 18.016 7 
C2 162.00 . 1 
Total 140.00 17.100 11 
Formación Dentro y 
Fuera 
B2 111.00 14.526 3 
C1 140.57 10.581 7 
C2 141.00 15.556 2 
Total 133.25 17.363 12 
Sin Formación 
Posterior 
B2 131.43 15.032 14 
C1 137.41 18.481 27 
C2 131.33 22.483 6 
Total 134.85 17.913 47 
Total B2 132.80 17.401 35 
C1 136.39 16.693 61 
C2 143.92 22.407 13 




Posterior Plan CM 
B2 121.00 28.612 4 
C1 132.86 17.295 42 
C2 132.60 19.731 5 




B2 121.25 3.862 4 
C1 126.98 12.169 42 
C2 131.88 7.791 8 
Total 127.28 11.376 54 
Formación Dentro y 
Fuera 
C1 133.42 19.132 19 
C2 153.75 13.150 4 
Total 136.96 19.625 23 
Sin Formación 
Posterior 
B2 121.00 33.116 4 
C1 125.87 16.964 112 
C2 136.73 16.345 22 
Total 127.46 17.754 138 
Total B2 121.08 22.944 12 
C1 128.12 16.599 215 
C2 136.95 15.846 39 
Total 12909 17.121 266 
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El análisis muestra que, en general, las medias del grupo C2 son más altas que los 
otros dos grupos en todos los casos. Además, las medias son más altas dentro del grupo de 
habilitados con formación metodológica previa. Los grupos que se han formado con 
posterioridad a la habilitación también obtienen medias más altas que los que no se han 
formado. El resultado de la prueba de homocedasticidad con esta nueva variable denominada 
“Modelo de habilitación agrupados M1 y M2” es el siguiente.  
Tabla 10. 57  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco 
dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.530 22 352 0.061 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
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Los resultados del análisis se muestran en la siguiente tabla. 
Tabla 10. 58  
ANOVA Factorial de HM 1 Interacción 3VIP en la VD principal Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
VI Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y M 2 
2521.795 1 2521.795 8.939 0.003 0.025 
VI Tipo Formación 
Posterior 
968.085 3 322.695 1.144 0.331 0.010 
VI Nivel Inglés 4249.984 2 2124.992 7.533 0.001 0.041 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Tipo 
Formación Posterior 
1466.483 3 488.828 1.733 0.160 0.015 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Nivel Inglés 
92.429 2 46.214 0.164 0.849 0.001 
Tipo Formación 
Posterior * Nivel Inglés 
1792.225 6 298.704 1.059 0.387 0.018 
Modelo Habilitación 
Agrupado M 1y 2 * Tipo 
Formación Posterior * 
Nivel Inglés 
3292.497 5 658.499 2.334 0.042 0.032 
Error 99299.004 352 282.099    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.142 (R cuadrado-corregida = 0.088) 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=2.334 es significativamente 
distinto de 1 para un nivel de significación p= 0.042 en la interacción de las tres VI. Por lo 
tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que existen 
diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación, el tipo de 
formación posterior y el nivel de inglés.  
Las pruebas post hoc de Tukey que muestra este análisis confirman, en las VI 
politómicas, que las diferencias son a favor del grupo que posee el nivel de inglés más alto 
frente a los dos más bajos. Sin embargo, no se observan diferencias entre los grupos en la VI 
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Tipo de formación posterior, como ya se había confirmado en la hipótesis principal 7 de este 
capítulo. La tablas siguientes muestran estos datos.  
Tabla 10. 59  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VI Tipo de formación posterior, HM 1 
VD Puntuación total con suma de los 30 ítems 
(I)Tipo de 
formación posterior 
a la habilitación 









Posterior Plan CM 
Formación Posterior Fuera Plan CM 4.89 2.734 0.280 
Formación Dentro y Fuera -1.36 3.346 0.977 




Formación Posterior Plan CM -4.89 2.734 0.280 
Formación Dentro y Fuera -6.25 3.521 0.286 
Sin Formación Posterior 0.10 2.422 1.000 
Formación Dentro y 
Fuera 
Formación Posterior Plan CM 1.36 3.346 0.977 
Formación Posterior Fuera Plan CM 6.25 3.521 0.286 
Sin Formación Posterior 6.35 3.096 0.171 
Sin Formación 
Posterior 
Formación Posterior Plan CM -4.99 2.159 0.098 
Formación Posterior Fuera Plan CM -0.10 2.422 1.000 
Formación Dentro y Fuera -6.35 3.096 0.171 
*Basadas en las medias observadas. 
**El término de error es la media cuadrática (Error) = 282.099. 
Tabla 10. 60  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples VI Nivel de inglés, HM 1 
VD: Puntuación total con suma de los 30 ítems 
(I)Nivel de inglés 
según el MCER 







B2 C1 -0.14 2.650 0.999 
C2 -8.88* 3.380 0.024 
C1 B2 0.14 2.650 0.999 
C2 -8.75* 2.539 0.002 
*La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05. 
Como ANOVA Factorial no realiza las pruebas post hoc para variables de menos de 
tres grupos, se incluye en la siguiente tabla la prueba t de Student para comprobar si existen 
diferencias significativas entre los grupos de la VI Modelos de habilitación agrupados M1 y 
M2, con relación a la VD principal. El resultado es el siguiente.  
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Tabla 10. 61  
t de Student VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2, HM 1 
 Levene  Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t gl Sig. 
(bilateral) 
VD Suma de 
las cinco 
dimensiones 
Se han asumido 
varianzas iguales 
0.042 0.838 3.576 373 0.000 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  3.518 194.040 0.001 
 
Por tanto, se confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en la VD 
principal que suma la puntuación en las cinco dimensiones en función del modelo de 
habilitación agrupados los modelos que implican formación M1 y M2 con el modelo que se 
ha habilitado sin formación previa específica. 
10.2.2 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE según las interacciones entre las VI principales y otras VI del estudio. En este 
segundo contraste multifactorial se pretende dar respuesta a las siguientes preguntas:  
¿Varía el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el estilo de 
programación docente en función de la interacción de las VI principales del estudio y el nivel 
de formación percibido?  
¿Varía el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el estilo de 
programación docente en función de la interacción de las VI principales del estudio y el tipo 
de formación deseado?  
Se muestran a continuación los contrastes de las siguientes hipótesis que intentan dar 
respuesta a estas preguntas.  
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a) Hipótesis multifactorial 2 (HM 2). 
-Hipótesis multifactorial sustantiva 2: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el 
modelo de habilitación y el nivel de formación percibido, a favor de los grupos que se han 
habilitado con formación y se consideran más formados.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Nivel de formación percibido. Niveles de la variable: Nada, Poco, Suficiente, 
Bastante, Mucho.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 10. 62  
Estadísticos descriptivos HM 2 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y M2 y VI 
Nivel de formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Modelo de 
habilitación agrupados 
M1 y M2 







Poco 126.84 17.382 19 
Suficiente 136.77 13.803 31 
Bastante 135.91 17.954 45 
Mucho 148.07 20.063 14 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin 
formación 
Nada 121.08 14.897 13 
Poco 122.68 16.240 91 
Suficiente 130.29 14.779 65 
Bastante 131.99 16.850 71 
Mucho 144.65 15.320 26 
Total 129.09 17.121 266 
Total Nada 121.08 14.897 13 
Poco 123.40 16.436 110 
Suficiente 132.39 14.717 96 
Bastante 133.51 17.316 116 
Mucho 145.85 16.952 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
En el grupo de los habilitados con formación previa no existe el grupo “nada 
formado”, que sin embargo tiene un número de elementos N=13 en el grupo de los habilitados 
sin formación. Todas las medias son mayores en el grupo de habilitados con formación 
previa. La siguiente figura muestra claramente estas diferencias en los grupos.  




Figura 47. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 2. 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 63  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 2 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y 
M2 y VI Nivel de formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.886 8 366 0.529 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
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Tabla 10. 64  
ANOVA Factorial VIP Modelo de habilitación agrupado M1 y 2 y VI Nivel de formación percibido, 
HM 2 
VD Suma de las cinco dimensiones 










Agrupado M1 y 2 
1256.414 1 1256.414 4.756 0.030 0.013 
VI Nivel de 
formación percibido 





102.488 3 34.163 0.129 0.943 0.001 
Error 96691.517 366 264184    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.165 (R cuadrado-corregida = 0.146) 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p=0.943, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y el nivel de formación 
percibido.  
b) Hipótesis multifactorial 3 (HM 3). 
-Hipótesis multifactorial sustantiva 3: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el 
modelo de habilitación y el tipo de formación deseado, a favor de los que se han habilitado 
con formación y desean recibir formación en AICLE o en ambas (inglés y AICLE).  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación. Niveles de la variable 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
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Modelo 2, Con formación metodológica anterior;  
Modelo 3, Sin formación específica previa. 
• VI Tipo de formación deseado. Niveles de la variable: Inglés, AICLE, Ambas, 
Ninguna.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 10. 65  
Estadísticos descriptivos HM 3 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y M2 y VI 
Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Modelo de 
habilitación agrupados 
M1 y M2 







Inglés 140.17 9.786 6 
AICLE 142.18 18.204 33 
Ambas 133.15 17.570 68 
Ninguna 126.00 18.385 2 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin 
formación 
Inglés 133.75 15.323 8 
AICLE 127.53 16.361 116 
Ambas 130.33 17662 141 
Ninguna 99.00 . 1 
Total 129.09 17.121 266 
Total Inglés 136.50 13.195 14 
AICLE 130.77 17.803 149 
Ambas 131.25 17.639 209 
Ninguna 117.00 20.298 3 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias en el grupo de los habilitados con formación previa, con un valor de 
N=109 sujetos, son mayores en todos los grupos de la VI Formación deseada. Más de la mitad 
de la muestra (N=209), desea recibir ambos tipos de formación: inglés y AICLE. La siguiente 
figura muestra claramente estas diferencias en las medias de los grupos.  




Figura 48.  Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 3. 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 66  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 3 Interacción VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y 
M2 y VI Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.900 7 367 0.507 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 10. 67  
ANOVA Factorial VIP Modelo de habilitación agrupados M1 y M2 y VI Formación deseada, HM 3 
VD Suma de las cinco dimensiones 










M1 y 2 
1397.882 1 1397.882 4.741 0.030 0.013 




2574.284 3 858.095 2.910 0.034 0.023 
Error 108204.028 367 294.834    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.065 (R cuadrado-corregida = 0.047) 
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En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=2.910 es significativo porque 
p=0.034, es decir, menor que 0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de 
medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel 
de integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el 
modelo de habilitación y el tipo de formación deseado, a favor del grupo habilitado con 
formación que desea seguir formándose.  
c) Hipótesis multifactorial 4 (HM 4). 
-Hipótesis multifactorial sustantiva 4: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de 
formación posterior y el nivel de formación percibido, a favor de los que se han formado con 
posterioridad a la habilitación y se perciben con un mayor nivel de formación.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Nivel de formación percibido. Niveles de la variable: Nada, Poco, Suficiente, 
Bastante, Mucho.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
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Tabla 10. 68  
Estadísticos descriptivos HM 4 Interacción VIP Tipo formación posterior y VI Nivel formación 
percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Tipo de formación 
posterior a la 
habilitación 







Nada 122.00 . 1 
Poco 119.38 17.625 16 
Suficiente 135.07 14.577 29 
Bastante 133.61 16.041 33 
Mucho 157.36 13.589 11 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior 
Fuera Plan CM 
Nada 115.00 6.083 3 
Poco 125.90 12.502 21 
Suficiente 131.78 13.135 18 
Bastante 132.11 14.224 19 
Mucho 135.50 8.544 4 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y 
Fuera 
Poco 126.50 21.252 4 
Suficiente 132.57 12.864 14 
Bastante 137.44 26.463 9 
Mucho 143.75 15.890 8 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación 
Posterior 
Nada 123.00 17.479 9 
Poco 123.39 17.097 69 
Suficiente 130.40 16.439 35 
Bastante 133.29 17.652 55 
Mucho 141.82 17.987 17 
Total 129.34 18.037 185 
Total Nada 121.08 14.897 13 
Poco 123.40 16.436 110 
Suficiente 132.39 14.717 96 
Bastante 133.51 17.316 116 
Mucho 145.85 16.952 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias en el grupo que no ha recibido formación tras la habilitación (N=185) son 
más bajas en todos los grupos de la VI Nivel de formación percibido. Es notable que, a pesar 
de no haber realizado formación tras la habilitación, casi un tercio de los elementos de este 
grupo (N=72) se considera bastante o muy formado. La media total más alta corresponde al 
grupo que se ha formado dentro y fuera, pero el grupo que alcanza la mayor media 
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corresponde al grupo que se ha formado dentro del Plan de la CM y que se considera muy 
formado. 
La siguiente figura muestra estas diferencias en los grupos.  
 
Figura 49. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 4. 
 
A continuación se muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 69  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 4 Interacción VIP Tipo formación posterior y VI Nivel 
formación percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.527 18 356 0.078 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente. 
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Tabla 10. 70  
ANOVA Factorial VIP Tipo de formación posterior y VI Nivel de formación percibido, HM 4 
VD Suma de las cinco dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
VI Tipo Formación 
Posterior 
436.769 3 145.590 0.545 0.652 0.005 
VI Nivel de 
formación percibido 
8624.580 4 2156.145 8.074 0.000 0.083 
Tipo Formación 
Posterior * Nivel 
formación percibido 
2890.704 11 262.791 0.984 0.460 0.030 
Error 95070.548 356 267.052    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.179 (R cuadrado-corregida = 0.137). 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba en la 
interacción de las dos VI es F=0.984 y no es significativo porque p=0.460, es decir, mayor 
que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el tipo de formación 
realizado tras la habilitación y el nivel de formación percibido.  
a) Hipótesis multifactorial 5 (HM 5). 
-Hipótesis multifactorial sustantiva 5: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de 
formación posterior realizado y el tipo de formación deseado, a favor de los que se han 
formado con posterioridad a la habilitación y desean recibir formación en AICLE o en ambas 
(inglés y AICLE).   
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
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2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Tipo de formación deseada. Niveles de la variable: Inglés, AICLE, Ambas, 
Ninguna.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 10. 71  
Estadísticos descriptivos HM 5 Interacción VIP Tipo de formación posterior y VI Formación deseada 
en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Tipo de formación 
posterior a la 
habilitación 







Inglés 143.00 13.620 5 
AICLE 131.85 20.036 33 
Ambas 135.06 17.765 52 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior 
Fuera Plan CM 
Inglés 125.75 8.016 4 
AICLE 128.20 13.748 25 
Ambas 130.69 13.505 36 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y 
Fuera 
Inglés 132.00 7.071 2 
AICLE 139.43 19.903 14 
Ambas 133.32 18.809 19 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación 
Posterior 
Inglés 143.00 14.799 3 
AICLE 129.57 17.400 77 
Ambas 129.12 18.499 102 
Ninguna 117.00 20.298 3 
Total 129.34 18.037 185 
Total Inglés 136.50 13.195 14 
AICLE 130.77 17.803 149 
Ambas 131.25 17.639 209 
Ninguna 117.00 20.298 3 
Total 131.14 17.591 375 
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La media más alta se da en los grupos con formación posterior en el Plan de la CM y 
sin formación posterior que desean formarse en inglés. Es destacable que en el grupo que ha 
realizado formación fuera del Plan de la CM las medias son notablemente más bajas que en 
los demás grupos, tanto en los que desean formarse en inglés como en AICLE, sobre todo en 
los primeros. La media más baja de todas, 26 puntos menos que la más alta, corresponde al 
grupo sin formación posterior que no desea recibir formación.  
La siguiente figura muestra estas diferencias en los grupos.  
 
Figura 50. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 5. 
A continuación se muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 72  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 5 Interacción VIP Tipo de formación posterior y VI 
Formación deseada en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.432 12 362 0.149 
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Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 10. 73  
ANOVA Factorial VIP Tipo de formación posterior y VI Formación deseada, HM 5 
VD Suma de las cinco dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
VI Tipo Formación 
Posterior 
1178.151 3 392.717 1.278 0.282 0.010 
VI Formación 
deseada 




1350.184 6 225.031 0.733 0.624 0.012 
Error 111198.437 362 307.178    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.039 (R cuadrado-corregida = 0.007) 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba en la 
interacción de las dos VI es F=0.733. Este valor no es significativo porque p=0.460, es decir, 
mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias y queda 
confirmado que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el tipo 
de formación realizado tras la habilitación y el tipo de formación deseado. 
a) Hipótesis multifactorial 6 (HM 6). 
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y el 
nivel de formación percibido, a favor del grupo con mayor nivel de inglés y mayor nivel de 
formación percibido.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés según el MCER. Niveles de la variable: B2 / C1 / C2 
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• VI Nivel de formación percibido. Niveles de la variable: Nada, Poco, Suficiente, 
Bastante, Mucho.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 10. 74  
Estadísticos descriptivos HM 6 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Nivel de formación percibido en 
la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Nivel de inglés 
según el MCER 





B2 Nada 119.00 . 1 
Poco 119.40 16.474 10 
Suficiente 133.92 18.701 12 
Bastante 127.80 17.034 20 
Mucho 156.25 20.255 4 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Nada 119.82 15.452 11 
Poco 122.97 16.278 90 
Suficiente 130.97 13.218 71 
Bastante 134.21 17.226 84 
Mucho 145.35 14.954 20 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Nada 137.00 . 1 
Poco 131.30 17.062 10 
Suficiente 138.69 17.825 13 
Bastante 138.08 17.573 12 
Mucho 143.87 18.669 16 
Total 138.69 17.735 52 
Total Nada 121.08 14.897 13 
Poco 123.40 16.436 110 
Suficiente 132.39 14.717 96 
Bastante 133.51 17.316 116 
Mucho 145.85 16.952 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
La media más alta y más baja se dan en el grupo con el nivel B1 cuya puntuación 
media total es similar al grupo con nivel C1. El grupo con la media total más alta es el C2, sin 
embargo, los docentes con C2 que se consideran muy formados no arrojan mayores medias 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  463 
 
 
que los del nivel C1 y B2. Además, las diferencias en las medias dentro de este grupo son 
menores que en los grupos C1 y B2. 
La siguiente figura muestra estas diferencias en los grupos.  
 
Figura 51. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 6. 
 
A continuación se muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.   
Tabla 10. 75  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM  6 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Nivel de formación 
percibido en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.719 14 360 0.755 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
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Tabla 10. 76  
ANOVA multifactorial VIP Nivel de inglés y VI Nivel de formación percibido, HM 6 
VD Suma de las cinco dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
VI Nivel Inglés 846.733 2 423.367 1.602 0.203 0.009 
VI Nivel de 
formación 
percibido 
9337.568 4 2334.392 8.831 0.000 0.089 




2135.039 8 266.880 1.010 0.428 0.022 
Error 95167.975 360 264.355    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.178 (R cuadrado-corregida = 0.146) 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba en la 
interacción de las dos VI es F=1.010. Este valor no es significativo porque p=0.428, es decir, 
mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias y queda 
confirmado que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el nivel 
de inglés y el nivel de formación percibido. 
f) Hipótesis multifactorial 7 (HM 7). 
-Hipótesis multifactorial sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel 
de inglés y el tipo de formación deseado, a favor del grupo con mayor nivel de inglés y que 
desea recibir formación en AICLE o en ambas (inglés y AICLE).   
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés según el MCER. Niveles de la variable: B2 / C1 / C2 
• VI Tipo de formación deseada. Niveles de la variable: Inglés, AICLE, Ambas, 
Ninguna.  
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 10. 77  
Estadísticos descriptivos HM 7 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Formación deseada en la VDP 
Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
VI Nivel de inglés 
según el MCER 
VI Tipo de 
formación deseada 
Media  DT N 
B2 Inglés 134.50 5.447 4 
AICLE 125.67 14.989 15 
Ambas 131.77 23.036 26 
Ninguna 126.00 18.385 2 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Inglés 136.56 16.210 9 
AICLE 128.80 17.647 104 
Ambas 130.51 16.385 162 
Ninguna 99.00 . 1 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Inglés 144.00 . 1 
AICLE 140.17 16.859 30 
Ambas 136.33 19.479 21 
Total 138.69 17.735 52 
Total Inglés 136.50 13.195 14 
AICLE 130.77 17.803 149 
Ambas 131.25 17.639 209 
Ninguna 117.00 20.298 3 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias más altas en todos los grupos corresponden al nivel C2. Es destacable que 
en todos los niveles, los docentes que desean recibir formación en AICLE obtienen medias 
más bajas que los que desean formarse en inglés, que en el caso del nivel C2, está compuesto 
por un solo docente. También es destacable que las medias entre los tres niveles son similares 
en el grupo que desea formarse en ambas áreas, lingüística y metodológica. Las mayores 
diferencias en las medias se dan en el nivel C1. No se ha creado el grupo que no desea recibir 
formación en el nivel C2. La siguiente figura muestra estas diferencias en los grupos.  




Figura 52. Gráfico de las medias de la hipótesis multifactorial 7. 
 
A continuación se muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 10. 78  
Prueba de homogeneidad de varianzas HM 7 Interacción VIP Nivel de inglés y VI Formación deseada 
en la VDP Suma de las cinco dimensiones 
VD Suma de las cinco dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.741 10 364 0.070 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
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Tabla 10. 79  
ANOVA multifactorial VIP Nivel de inglés y VI Formación deseada, HM 7 
VD Suma de las cinco dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
VI Nivel Inglés 921.553 2 460.777 1.524 0.219 0.008 
VI Formación 
deseada 
1176.752 3 392.251 1.297 0.275 0.011 
Nivel Inglés * 
Formación 
deseada 
1057.302 5 211.460 0.699 0.624 0.010 
Error 110071.258 364 302.394    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.049 (R cuadrado-corregida = 0.023) 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba en la 
interacción de las dos VI es F=0.699. Este valor no es significativo porque p=0.624, es decir, 
mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias y queda 
confirmado que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el nivel 
de inglés y el tipo de formación deseada. 
10.3 Síntesis de los Resultados de las Hipótesis Fundamentales 
Una vez realizados los contrastes pertinentes para las hipótesis principales del estudio, 
se muestra a continuación un resumen de la decisión estadística y las conclusiones para cada 
una de las 25 hipótesis contrastadas. Estas decisiones se han tomado a partir de los datos 
obtenidos mediante el uso de las técnicas estadísticas adecuadas en cada caso.  
A continuación, en este apartado, se incluyen los resultados principales de las 
hipótesis fundamentales, tanto de los análisis simples, como de los multifactoriales. 
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10.3.1 Efectos principales sobre las variables dependientes. En la siguiente tabla se 
muestra el resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones alcanzados en las 6 
hipótesis principales del estudio que contrastan la VI principal “Modelos de habilitación” con 
las 6 VD del estudio.  
Tabla 10. 80  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de investigación 
principales 1 a 6 de la VI principal Modelo de habilitación 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto (TE) 
1. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales todos 
los grupos de la VI principal Modelos 
de habilitación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.002 Se rechaza H0 y 




-  Los grupos M1Formación L/M y 
el M3 Sin formación muestran 
diferencias significativas, a favor 
del M1 en la VD.  
- TE=3% 
2. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en los dos grupos de la VI 
principal Modelos de habilitación.   
ANOVA 
de 1 factor 
0.007 Se rechaza H0 y 




- El M1Formación L/M y el M3 Sin 
formación muestran diferencias 
significativas, a favor del M1 en la 
VD. 
- TE=3% 
3. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en los dos grupos de la VI 
principal Modelos de habilitación.   
ANOVA 
de 1 factor 
0.015 Se rechaza H0 y 




- El M1Formación L/M y el M3 Sin 
formación muestran diferencias 
significativas, a favor del M1 en la 
VD. 
- TE=2% 
4. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en los dos grupos 
de la VI principal Modelos de 
habilitación. 
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
5. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en los dos grupos de la VI 
principal Modelos de habilitación.  
ANOVA 
de 1 factor 
0.035 Se rechaza H0 y 




- Los grupos M1Formación L/M y 
el M3 Sin formación muestran 
diferencias significativas, a favor 
del M1 en la VD. 
- TE=2% 
6. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en los dos grupos de la VI 




0.000 Se rechaza H0 y 




El M3 Sin formación presenta 
diferencias significativas con los 
M1 y M2, ambos con formación, a 
favor de estos últimos en la VD.  
 
En 4 de los 6 análisis que muestran diferencias estadísticamente significativas en los 
ANOVA, correspondientes a las hipótesis 1, 2, 3 y 5, se ha calculado el tamaño del efecto que 
alcanza unos valores entre el 2 y el 3%.  
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A continuación, en la siguiente tabla se muestra el resumen de los resultados, decisión 
estadística y conclusiones alcanzados en las 6 hipótesis principales del estudio que contrastan 
la VI principal “Tipo de formación posterior a la habilitación” con las 6 VD del estudio.  
Tabla 10. 81  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de investigación 
fundamentales 7 a 12 de la VI principal Tipo de formación posterior 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
7. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales todos 
los grupos de la VI principal Tipo 
formación posterior. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración AICLE. 
8. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
principal Tipo formación posterior. 
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE. 
9. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos los grupos de la VI 
principal Tipo formación posterior. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.007 Se rechaza H0 y 




- El Tipo 1, formación dentro del 
plan de la CM y el Tipo 3 dentro y 
fuera presentan diferencias con el 
Tipo 4, sin formación posterior, a 
favor de los dos primeros en la VD. 
- TE=3%  
10. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en todos los grupos 
de la VI principal Tipo formación 
posterior. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
11. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en todos los grupos de la VI 
principal Tipo formación posterior.  




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
12. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos los grupos de la VI 
principal Tipo formación posterior.  
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D5 
Organización.  
 
En los análisis de la VI “Tipo de formación posterior a la habilitación”, el resultado 
muestra diferencias estadísticamente significativas solo en la hipótesis 9 en la VD Dimensión 
2 Metodología. El TE es del 3%, como muestra la tabla anterior, lo cual indica que la 
formación posterior, sea del tipo que sea, mejora la competencia docente en esta dimensión. 
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Por último, en la siguiente tabla se muestra el resumen de los resultados, decisión 
estadística y conclusiones alcanzados en las 6 hipótesis principales del estudio que contrastan 
la VI principal “Nivel de inglés” con las 6 VD del estudio.  
Tabla 10. 82  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis de investigación 
fundamentales 13 a 18 de la VI principal Nivel de inglés 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
13. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales todos 
los grupos de la VI principal Nivel de 
inglés. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.004 Se rechaza H0 y 




- El nivel C2 presenta diferencias 
con los niveles B2 y C1 en la VD, a 
favor del C2 en la VD. 
- TE=3% 
14. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en los dos grupos de la VI 
principal Nivel de inglés.    
ANOVA 
de 1 factor 
0.001 Se rechaza H0 y 




- El nivel C2 presenta diferencias 
con los niveles B2 y C1 en la VD, a 
favor del C2 en la VD. 
- TE=4% 
15. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en los dos grupos de la VI 
principal Nivel de inglés.     
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología. 
16. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en los dos grupos 
de la  VI principal Nivel de inglés.   
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
17. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en los dos grupos de la VI 
principal Nivel de inglés. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.003 Se rechaza H0 y 




- El nivel C2 presenta diferencias 
con los niveles B2 y C1 en la VD, a 
favor del C2. 
-TE=3% 
18. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en los dos grupos de la VI 
principal Nivel de inglés.    
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D5 
Organización 
 
De los tres análisis en los que se muestran diferencias estadísticamente significativas 
entre los grupos de la VI “Nivel de inglés”, destaca el TE en la hipótesis 14 que mide estas 
diferencias en la Dimensión 1 Elementos de AICLE, con un valor del 4%. Esta relación 
estadísticamente significativa entre el nivel de inglés y el nivel de integración de los 
principios metodológicos, a favor de los docentes con mayor nivel de inglés, confirma 
también los resultados de Pérez Cañado (2014).  
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10.3.2 Efectos de interacción sobre la variable dependiente. A continuación se 
muestran los efectos de interacción de las VI principales “Modelo de habilitación”, “Tipo de 
formación” y “Nivel de inglés” sobre la VD principal “Suma de las cinco dimensiones”, así 
como las interacciones entre estas VI principales con las VI “Tipo de formación deseada” y 
VI “Nivel de formación percibido” sobre la VD principal. 
Tabla 10. 83  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las hipótesis principales 
multifactoriales 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
1. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI principales: 
VI Modelo de habilitación agrupados 
M1 y M2 
VI Tipo formación posterior 
VI Nivel de inglés 
ANOVA 
Factorial 
0.042 Se rechaza H0 y 




- La interacción entre las tres VI 
principales del estudio influye en la 
VD a favor del grupo habilitado 
con formación, que tiene un nivel 
C2. 
- TE=3.2% 
2. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI: 
VI Modelo de habilitación 
VI Nivel formación percibido 
ANOVA 
Factorial  




En todos los grupos de la 
interacción Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Nivel 
formación percibido se observan 
medias semejantes en la VD nivel 
de integración AICLE.   
3. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI:   
VI Modelo de habilitación 
VI Tipo formación deseada 
ANOVA 
Factorial 
0.034 Se rechaza H0 y 




- La interacción entre las VI influye 
en la VD a favor del grupo 
habilitado con formación que desea 
formarse. 
- TE=2.3% 
4. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI: 
VI Tipo formación posterior 
VI Nivel formación percibido 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción Tipo Formación 
Posterior * Nivel de formación 
percibido se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
5. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI:   
VI Tipo formación posterior 
VI Tipo de formación deseada 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción Tipo Formación 
Posterior * Recibir Formación se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
6. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI:   
 VI Nivel de inglés 
VI Nivel de formación percibido 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * Nivel 
formación percibido se observan 
medias semejantes en la VD nivel 
de integración AICLE.   
7. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre las VI:     
VI Nivel de inglés  
VI Tipo de formación deseada 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * Recibir 
Formación se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
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Uno de los resultados más interesantes del estudio es la interacción estadísticamente significativa entre 
las tres VI principales del estudio que influye en la VD principal, a favor del grupo de docentes que se 
han habilitado con formación previa y que tienen un nivel C2, con un TE del 3.2%. Estos resultados 
muestran que el modelo de habilitación debe ser exigente, no solo con el nivel de inglés (en la CM es 
necesario un C1), sino con la formación metodológica previa de los docentes que van a impartir 
contenidos curriculares en una lengua extranjera. Asimismo es destacable que en la hipótesis que 
contrasta las VI “Modelo de habilitación” y “Tipo de formación deseada”, la interacción es 
estadísticamente significativa a favor de los docentes habilitados con formación previa que desean 
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Capítulo 11 Análisis Complementarios 
Este capítulo pretende, junto con el anterior, dar respuesta al problema de 
investigación planteado en el capítulo 7, en la siguiente pregunta: ¿En qué grado se integran 
los principios metodológicos AICLE en la programación docente de las áreas curriculares 
impartidas en lengua inglesa en los colegios e institutos bilingües de la CM? Para ello, se 
aborda el contraste de las variables independientes secundarias, en relación con el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE (aprendizaje integrado de contenido y 
lengua) en el estilo de programación docente, en general, y con cada una de las dimensiones 
de la programación didáctica AICLE, en particular. Como en el capítulo anterior, para llevar a 
cabo el estudio de la significación de las diferencias, está previsto recurrir a los análisis de 
ANOVA simple, cuando la variable independiente tenga tres o más niveles; Se realizará la t 
de Student, cuando la variable independiente sea dicotómica;  
Asimismo, se incluyen en este capítulo 18 hipótesis multifactoriales que persiguen 
analizar la posible interacción entre las seis VI secundarias y las tres VI principales del 
estudio. Por último, en estos análisis simultáneos de más de una variable independiente, se 
empleará el ANOVA Factorial, porque permite observar las interacciones de dos o más 
factores, en relación con una VD. 
A continuación, se ofrece un resumen de los principales determinantes de la 
investigación, así como una descripción del procedimiento llevado a cabo para el contraste de 
las 54 hipótesis secundarias del estudio (36 hipótesis simples, que miden la correlación entre 
las 6 VI secundarias y las 6 VD, y 18 multifactoriales, que miden las interacciones entre las 6 
VI secundarias y las 3 VI principales en la VD principal) y el resultado de estos.   
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  474 
 
 
11.1 Diferencias en el Nivel de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE según las Variables Independientes Secundarias  
En este apartado, la pregunta que se intenta responder es: ¿El grado de integración de 
los principios metodológicos AICLE varía en función de otros factores? En el análisis de las 
hipótesis fundamentales, ha quedado confirmado que, en mayor o menor grado, las tres VI 
principales del estudio (modelos de habilitación, tipo de formación posterior y nivel de inglés), 
así como la interacción entre las mismas, influyen en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE, en el estilo de programación docente. A continuación, se intenta 
profundizar en el análisis de otros factores que pueden también influir en esta variable 
dependiente principal. Para ello, se realiza el contraste de estas VD principales, “nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE” y cada una de las cinco dimensiones en 
que se ha estructurado el modelo para medir este nivel de integración, con las VI secundarias 
del estudio: “etapa educativa”, “área curricular”, “nivel de formación académica”, 
“vinculación con el centro”, “antigüedad impartiendo AICLE” y “titularidad del centro”.  
11.1.1 Resumen de las hipótesis secundarias del estudio. El objetivo de las hipótesis 
secundarias es conocer si existen otras variables independientes que condicionan el grado de 
integración de los principios metodológicos AICLE en el estilo de programación de los 
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Tabla 11. 1  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 1 a 6 VI Etapa educativa 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la etapa educativa 
1. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Etapa educativa 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1, Elementos de 
AICLE, según la etapa educativa 
2. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D1 Elementos de AICLE 
VI Etapa educativa 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2, Metodología, 
según la etapa educativa 
3. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D2 Metodología 
VI Etapa educativa 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3, Actividades y 
recursos, según la etapa educativa 
4. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D3 Actividades y recursos 
VI Etapa educativa 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4, Evaluación, según 
la etapa educativa 
5. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D4 Evaluación 
VI Etapa educativa 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5, Organización, 
según la etapa educativa 
6. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D5 Organización 
VI Etapa educativa 
ANOVA 
 
Tabla 11. 2  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 7 a 12 VI Área curricular 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según el área curricular 
7. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Área curricular 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1, Elementos de 
AICLE, según el área curricular 
8. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D1 Elementos de AICLE 
VI Área curricular 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2, Metodología, 
según el área curricular 
9. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D2 Metodología 
VI Área curricular 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3, Actividades y 
recursos, según el área curricular 
10. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D3 Actividades y recursos 
VI Área curricular 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4. Evaluación, según 
el área curricular 
11. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D4 Evaluación 
VI Área curricular 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5, Organización, 
según el área curricular 
12. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en 
D5 Organización 
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Tabla 11. 3  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 13 a 18 VI Formación académica 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la formación 
académica 
13. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Formación académica 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1 Elementos de 
AICLE, según la formación académica 
14. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE 
VI Formación académica 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2 Metodología, 
según la formación académica 
15. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología 
VI Formación académica 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3 Actividades y 
recursos, según la formación académica 
16. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos 
VI Formación académica 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4 Evaluación, según 
la formación académica 
17. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
VI Formación académica 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5 Organización, 
según la formación académica 
18. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D5 
Organización 
VI Formación académica 
ANOVA 
 
Tabla 11. 4  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 19 a 24 VI Vinculación con el centro 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la vinculación 
con el centro 
19. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1 Elementos de 
AICLE, según la vinculación con el centro 
20. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2 Metodología, 
según la vinculación con el centro 
21. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3 Actividades y 
recursos, según la vinculación con el 
centro 
22. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos 
VI Vinculación con el centro  
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4 Evaluación, 
según la vinculación con el centro 
23. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5 Organización, 
según la vinculación con el centro 
24. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D5 
Organización 
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Tabla 11. 5  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 25 a 30 VI Antigüedad impartiendo AICLE 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la antigüedad 
impartiendo AICLE 
25. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1 Elementos de 
AICLE, según la antigüedad impartiendo 
AICLE 
26. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2 Metodología, 
según la antigüedad impartiendo AICLE 
27. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3 Actividades y 
recursos, según la antigüedad impartiendo 
AICLE 
28. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4 Evaluación, 
según la antigüedad impartiendo AICLE 
29. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5 Organización, 
según la antigüedad impartiendo AICLE 
30. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D5 
Organización 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA 
 
Tabla 11. 6  
Resumen de las hipótesis de investigación secundarias 31 a 36 VI Titularidad del centro 
Objetivo Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración 
de principios AICLE, según la 
titularidad del centro 
31. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VI Titularidad del centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D1 Elementos de 
AICLE, según la titularidad del centro 
32. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D2 Metodología, 
según la titularidad del centro 
33. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología 
VI Titularidad del centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D3 Actividades y 
recursos, según la titularidad del centro 
34. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos 
VI Titularidad del centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D4 Evaluación, 
según la titularidad del centro 
35. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
VI Titularidad del centro 
ANOVA  
Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE en D5 Organización, 
según la titularidad del centro 
36. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración en D5 
Organización 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
 
11.1.2 Contraste de las hipótesis secundarias del estudio. Se estudian, a 
continuación, las diferencias en las seis variables dependientes del estudio, que son la 
puntuación total de los 30 ítems (suma de las cinco dimensiones) y la puntuación en cada una 
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de las 5 dimensiones en que se agrupan estos ítems, en función de las 6 variables 
independientes secundarias que son: “etapa educativa”, “área curricular”, “nivel de formación 
académica”, “vinculación con el centro”, “antigüedad impartiendo AICLE” y “titularidad del 
centro”. Esta combinación arroja un total de 36 hipótesis secundarias.  
El procedimiento para el contraste de las hipótesis secundarias es el análisis de 
varianza, mediante ANOVA de un factor cuando la VI presenta tres grupos o más y mediante 
la “t” de Student cuando la VI es dicotómica. 
a) Hipótesis secundarias 1-6 VI Etapa educativa. 
Se analizan a continuación las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones en función de la variable independiente secundaria “etapa 
educativa”. Esta VI es una variable nominal, dicotómica, que contempla los grupos: Primaria 
y Secundaria. Por tanto, la prueba de contraste adecuada es la “t” de Student para comparar si 
los dos promedios son diferentes o no. 
- Hipótesis secundarias sustantivas 1-6: La tabla siguiente ofrece el resumen de las hipótesis. 
Tabla 11. 7  
Resumen HS 1 a 6 VI Etapa educativa 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
1. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en 
función de la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE 
VI Etapa educativa 
“t” de Student 
2. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 1, Elementos fundamentales de 
AICLE, varía en función de la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D1 Elementos de AICLE 
VI Etapa educativa 
“t” de Student 
3. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 2, Metodología, varía en función 
de la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en la D2 Metodología 
VI Etapa educativa  
“t” de Student 
4. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 3, Actividades y recursos, varía 
en función de la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Etapa educativa  
“t” de Student 
5. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 4, Evaluación varía en función de 
la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D4 Evaluación 
VI Etapa educativa  
“t” de Student 
6. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 5, Organización, varía en función 
de la etapa educativa. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D5 Organización 
VI Etapa educativa  
“t” de Student 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: A 
continuación, se muestran los descriptivos de cada una de estas 6 hipótesis y la prueba “t” de 
Student, con el fin de estudiar las diferencias en los dos grupos de la VI con respecto a las 6 
VD.  
a.1) Hipótesis secundaria 1 (HS 1). A continuación se muestran los descriptivos.  
Tabla 11. 8  
Descriptivos HS 1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Suma de las cinco 
dimensiones 
Primaria 272 131.99 17.983 
Secundaria 111 130.20 16.684 
 
La media es ligeramente superior en el grupo de Primaria. La tabla siguiente muestra 
los resultados, al aplicar la “t” de Student.  
 
Tabla 11. 9  
t de Student HS 1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Levene  Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t gl Sig. 
(bilateral) 
VD Suma de 
las cinco 
dimensiones 
Se han asumido 
varianzas iguales 
1.065 0.303 0.902 381 0.367 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  0.931 219.055 0.353 
 
El estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. El valor de “t”, cuya 
p=0.367 es mucho mayor que 0.05, permite confirmar la hipótesis nula. Es decir, no existen 
diferencias en la VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones, en función de la etapa 
educativa. En ambas etapas educativas son observados niveles semejantes de integración de 
los principios metodológicos de AICLE. 
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a.2) Hipótesis secundaria 2 (HS 2). A continuación se muestran los descriptivos. 
Tabla 11. 10  
Descriptivos HS 2 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Dimensión1 
ELEMENTOS AICLE 
Primaria 272 38.52 6.045 
Secundaria 111 37.60 6.714 
 
La media es casi un punto superior en el grupo de Primaria. La tabla siguiente muestra 
los resultados, al aplicar la “t” de Student.  
 
Tabla 11. 11  
t de Student HS 2 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Levene  Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t gl Sig. 
(bilateral) 
VD 
Dimensión 1  
Elementos de 
AICLE 
Se han asumido 
varianzas iguales 
3.490 0.062 1.306 381 0.192 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  1.249 186.539 0.213 
 
El estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. El valor de “t”, cuya 
p=0.192 es mucho mayor que 0.05, permite confirmar la hipótesis nula. Por tanto, no existen 
diferencias en la VD Dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, en función de la 
etapa educativa. En ambas etapas educativas son observados niveles semejantes de 
integración de los principios metodológicos de AICLE en la dimensión 1, Elementos AICLE. 
a.3) Hipótesis secundaria 3 (HS 3). A continuación se muestran los descriptivos. 
Tabla 11. 12  
Descriptivos HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Dimensión 2 
Metodología 
Primaria 272 30.88 6.489 
Secundaria 111 31.08 5.618 
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En esta variable, la media es ligeramente superior en Secundaria y su desviación típica 
menor. La tabla siguiente muestra los resultados, al aplicar la prueba “t “de Student.  
 
Tabla 11. 13  
t de Student HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Levene  Prueba T para la igualdad de medias 





Se han asumido 
varianzas iguales 
4.976 0.026 -0.282 381 0.778 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  -0.300 234.200 0.765 
 
Como el estadístico de Levene no permite asumir varianzas iguales, a continuación se 
realiza la prueba de U de Mann-Whitney, que es la alternativa no paramétrica adecuada. 
Tabla 11. 14  
U de Mann-Whitney HS 3 VD Dimensión 2 Metodología VI Etapa educativa 
U de Mann-Whitney 14917.000 
W de Wilcoxon 52045.000 
Z -0.182 
Sig. asintót. (bilateral) 0.855 
a. Variable de agrupación: Etapa 
 El valor de p=0.885 es mucho mayor que 0.05, por lo que se confirma la hipótesis 
nula. Por tanto, no existen diferencias en la VD Dimensión 2 Metodología, en función de la 
etapa educativa. En ambas etapas educativas son observados niveles semejantes de 
integración de los principios metodológicos de AICLE en esta dimensión. 
a.4) Hipótesis secundaria 4 (HS 4). A continuación se muestran los descriptivos. 
Tabla 11. 15  
Descriptivos HS 4 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Dimensión 3 
Actividades y recursos 
Primaria 272 26.63 4.359 
Secundaria 111 27.23 4.314 
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La media es ligeramente superior en el grupo de Secundaria. La tabla siguiente 
muestra los resultados, al aplicar la prueba “t” de Student. 
 
Tabla 11. 16  
t de Student HS 4 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Levene  Prueba T para la igualdad de medias 






Se han asumido 
varianzas iguales 
0.013 0.908 -1.219 381 0.224 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  -1.224 206.222 0.222 
 
El estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. El valor del estadístico, 
cuya p=0.224 es mucho mayor que 0.05, permite confirmar la hipótesis nula. Es decir, no 
existen diferencias en la VD Dimensión 3 Actividades y recursos, en función de la etapa 
educativa. En ambas etapas educativas son observados niveles semejantes de integración de 
los principios metodológicos de AICLE, en esta dimensión.  
a.5) Hipótesis secundaria 5 (HS 5). A continuación se muestran los descriptivos. 
Tabla 11. 17 
Descriptivos HS 5 VD Dimensión 4 Evaluación VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Dimensión 4 
Evaluación 
Primaria 272 14.99 3.913 
Secundaria 111 15.65 3.846 
 
La media es ligeramente superior en el grupo de Secundaria. La tabla siguiente 
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Tabla 11. 18  
t de Student HS 5 VD Dimensión 4 Evaluación VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Prueba de 
Levene  
Prueba T para la igualdad de 
medias 





Se han asumido 
varianzas iguales 
0.091 0.763 -1.512 381 0.131 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  -1.524 207.531 0.129 
 
El estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. El valor de “t”, cuya 
p=0.131 es mucho mayor que 0.05, confirma la hipótesis nula. Es decir, no existen diferencias 
en la VD Dimensión 4 Evaluación, en función de la etapa educativa. En ambas etapas 
educativas son observados niveles semejantes de integración de los principios metodológicos 
de AICLE, en esta dimensión. 
a.6) Hipótesis secundaria 6 (HS 6). A continuación se muestran los descriptivos. 
Tabla 11. 19  
Descriptivos HS 6 VD Dimensión 5 Organización VI Etapa educativa 
 VI Etapa N Media DT 
VD Dimensión 5 
Organización 
Primaria 272 20.97 2.416 
Secundaria 111 18.64 2.319 
 
En esta variable, la media es superior en el grupo de Primaria. La tabla siguiente 
muestra los resultados, al aplicar la “t” de Student. 
 
Tabla 11. 20  
t de Student HS 6 VD Dimensión 5 Organización VI Etapa educativa 
VI Etapa educativa Levene  Prueba T para la igualdad de medias 





Se han asumido 
varianzas iguales 
0.958 0.328 8.665 381 0.000 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  8.816 212.125 0.000 
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El estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. El estadístico de la prueba 
es significativo con un valor de p menor que 0.05 (0.000). Por tanto, se rechaza la hipótesis 
nula y se confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en la VD Dimensión 
5, Organización, en función de la etapa educativa. Parece que el nivel de integración de los 
principios metodológicos de AICLE en esta dimensión de organización es significativamente 
mejor en los docentes de Educación Primaria.  
b) Hipótesis secundarias 7-12 VI Áreas curriculares.  
Se analizan a continuación las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones, en función de la variable independiente secundaria “áreas 
curriculares”. Esta VI es una variable nominal, politómica, por tanto, la prueba de contraste 
adecuada es el ANOVA simple. Esta variable contempla áreas diferentes en cada etapa.  
Por ello, todos los contrastes se realizan dos veces, primero los de las áreas de 
Primaria y, a continuación, los de las materias de Secundaria:  
• VI Áreas curriculares Primaria: Ciencias Sociales / Ciencias Naturales / Educación 
Artística / Ciencias Sociales y Naturales / Ciencias Sociales, Naturales y Artística / 
Música / Educación Física.  
• VI Materias de Secundaria: Ciencias Sociales Geografía e Historia / Ciencias 
Naturales Biología y Geología / Educación Plástica y Visual / Tecnología 
Programación y Robótica / Música / Física y Química / Inglés Avanzado / Educación 
Física.  
La siguiente tabla resume las hipótesis secundarias sustantivas que contrastan las VD 
del estudio con la VI Áreas curriculares. 
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Tabla 11. 21  
Resumen HS  7 a 12 VI Áreas curriculares 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
7. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en 
función de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
8. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 1 Elementos AICLE varía en 
función de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D1 Elementos AICLE 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
9. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 2 Metodología varía en función 
de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D2 Metodología 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
10. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 3 Actividades y 
recursos varía en función de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
11. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 4 Evaluación 
varía en función de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D4 Evaluación 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
12. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 5 Organización 
varía en función de las áreas curriculares. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D5 Organización 
VI Áreas curriculares 
ANOVA 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: Se 
muestra, a continuación, cada hipótesis contratada para cada etapa por separado. En primer 
lugar, se muestran los descriptivos para comprobar las medias y su desviación típica. A 
continuación la prueba de Levene para comprobar el supuesto de homocedasticidad y el 
ANOVA, cuando el estadístico de Levene permite asumir varianzas iguales. Cuando el 
ANOVA muestra valores significativos se realiza la prueba post hoc de Tukey para 







PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  486 
 
 
b.1) Hipótesis secundaria 7 (HS 7). VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones. 
7.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 22  
Descriptivos HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las cinco dimensiones VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 107.50 6.364 
Ciencias Naturales 10 130.70 18.625 
Educación Artística 4 141.50 23.231 
Ciencias Sociales y Naturales 44 130.91 16.130 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 133.33 18.520 
Música 11 126.73 13.799 
Educación Física 14 123.29 14.264 
Total 272 131.99 17.983 
 
En la etapa Primaria destacan las medias del área de Educación Artística y del área de 
Ciencias Naturales, tanto aislada, como en combinación con otras áreas (Ciencias Sociales y 
Educación Artística). Asimismo, destaca el porcentaje de docentes que imparten Ciencias 
Sociales, Naturales y Educación Artística con un valor de N=187, cuya media es la más alta, 
133.33, detrás de la media de los cuatro docentes que imparten solo Educación Artística, con 
un valor de 141.50, cuya desviación típica es la mayor de todas (DT= 23.231). Las medias de 
Música y Educación Física son notablemente más bajas, 7 y 10 puntos respectivamente, 
siendo la menor de todas la que corresponde a los docentes que imparten solo el área de 
Ciencias Sociales.  
A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas, que se 
muestra en la siguiente tabla, permite comprobar si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
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Tabla 11. 23  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las cinco 
dimensiones VI Áreas Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H7.1 Suma total 0.897 6 265 0.498 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados de 
esta prueba. 
Tabla 11. 24  
ANOVA de un factor HS 7.1 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Áreas Primaria 







(Combinados) 3331.248 6 555.208 1.745 0.111 
Intra-grupos 84311.719 265 318.157   
Total 87642.967 271    
 
El valor de F en las áreas de Primaria es muy cercano a 1 y su valor de p=0.111 indica 
que no es significativo porque es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de 
igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
de las áreas curriculares de Primaria. Se observan niveles semejantes de integración de los 
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7.2 VI Materias curriculares de Secundaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 25  
Descriptivos HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Materias Secundaria 
VI Materias Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 127.47 14.054 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 121.46 18.021 
Educación Plástica y Visual 8 130.88 14.126 
Tecnología Programación y Robótica 9 116.00 10.735 
Música 5 128.00 20.469 
Física y Química 4 111.25 14.500 
Inglés Avanzado 47 138.77 14.868 
Educación Física 8 126.00 10.542 
Total 111 130.20 16.684 
 
En Secundaria, la media más alta corresponde al área de Inglés Avanzado (en la que se 
imparte Literatura), el grupo más numeroso con un valor de N=47. Su desviación típica es, en 
comparación con el resto de materias, más baja en proporción al número de docentes que la 
imparten. La diferencia de esta media con respecto a las más bajas, los 111,25 puntos de 
Física y Química y los 116,00 de Tecnología Programación y Robótica, es de más de 27 
puntos y 22 puntos, respectivamente. A continuación, el resultado de la prueba de 
homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 26  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Materias Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H7.2 Suma total 1.010 7 103 0.428 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados de 
esta prueba. 
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Tabla 11. 27  
ANOVA de un factor HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Materias 
Secundaria 








(Combinados) 7988.123 7 1141.160 5.194 0.000 0.26 
Intra-grupos 22629.517 103 219.704    
Total 30617.640 110     
 
En las materias de Secundaria el valor de F=5.194 es significativamente distinto de 1, 
para un nivel de significación p= 0.000. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad 
de medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas en el 
nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función de las áreas 
curriculares de Secundaria. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias en las 
medias entre los 8 grupos y se observa que estas pueden ser estadísticamente significativas 
entre el Inglés Avanzado y el resto de materias.  
 
Figura 53. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 7.2. 
 
 
Para confirmarlo se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey. La siguiente tabla 
muestra los resultados para los grupos de esta VI que presentan un valor de p ≤0.05. 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  490 
 
 
Tabla 11. 28  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 7.2 VD Puntuación total con suma de las cinco 












Ciencias Naturales Biología Geología 17.304* 4.645 0.007 
Tecnología Programación y Robótica 22.766* 5.393 0.001 
Física y Química 27.516* 7.720 0.013 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que el grupo de Inglés Avanzado muestra diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, con los grupos de las materias “Ciencias Naturales Biología y Geología”, 
“Tecnología” y “Física y Química”, a favor de los docentes que imparten Inglés Avanzado.  
b.2) HS 8 (HS 8). VD Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE. 
8.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 29  
Descriptivos HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 31.50 2.121 
Ciencias Naturales 10 37.60 5.739 
Educación Artística 4 39.50 7.724 
Ciencias Sociales y Naturales 44 39.00 5.906 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 39.04 5.887 
Música 11 36.45 5.429 
Educación Física 14 33.07 6.498 
Total 272 38.52 6.045 
 
En Primaria, las medias de Ciencias Naturales (aislada y agrupada) y las de Educación 
Artística son, de nuevo, mayores que la media del conjunto. A continuación, el resultado de la 
prueba de homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
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Tabla 11. 30  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Áreas 
Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H8.1 Dimensión 1 0.489 6 265 0.816 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con el ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados de esta prueba. 
Tabla 11. 31  
ANOVA de un factor HS 8.1 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Áreas Primaria 








(Combinados) 634.654 6 105.776 3.024 0.007 0.01 
Intra-grupos 111886.694 372 300.771    
Total 115737.509 374     
 
El valor de F es significativamente distinto de 1 para un nivel de significación p≤0.05. 
Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que 
existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, según las 
áreas curriculares de Primaria. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los 
grupos y se observa entre qué grupos se dan estas diferencias.  




Figura 54. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 8.1. 
 
   Para confirmar si son diferencias estadísticamente significativas, se procede a realizar la 
prueba post hoc de Tukey. La siguiente tabla muestra los resultados para los grupos de esta VI 
que presentan un valor de p ≤0.05. 
Tabla 11. 32  













Ciencias Sociales y Naturales -5.929* 1.815 0.021 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística -5.971* 1.639 0.006 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que en Primaria, la EF presenta diferencias 
estadísticamente significativas con los grupos de “Ciencias Sociales y Naturales” y “Ciencias 
Sociales, Naturales y Artística”, a favor de estos últimos.  
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8.2 VI Materias curriculares de Secundaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos 
para esta hipótesis. 
Tabla 11. 33  
Descriptivos HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Materias Secundaria 
VI Materias Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 36.76 5.056 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 34.23 5.904 
Educación Plástica y Visual 8 37.50 5.581 
Tecnología Programación y Robótica 9 30.67 4.637 
Música 5 34.00 4.950 
Física y Química 4 29.75 5.737 
Inglés Avanzado 47 41.94 5.693 
Educación Física 8 33.50 4.342 
Total 111 37.60 6.714 
 
En Secundaria, las medias de Inglés Avanzado y Educación Plástica y Visual están 
ambas por encima de la media del conjunto, con un valor de la desviación típica muy similar. 
Destaca también en esta dimensión la media de Ciencias Sociales y Geografía e Historia, 
cercana a la media global. A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 34  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Materias 
Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H8.2 Dimensión 1 0.342 7 103 0.933 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
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Tabla 11. 35  
ANOVA de un factor HS 8.2 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Materias Secundaria 








(Combinados) 1921.634 7 274.519 9.311 0.000 0.39 
Intra-grupos 3036.925 103 29.485    
Total 4958.559 110     
 
El valor de F es significativamente distinto de 1 para un nivel de significación p≤0.05. 
Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que 
existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, según las 
materias de Secundaria. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los 
grupos y se observa entre qué grupos estas diferencias pueden ser estadísticamente 
significativas.  
 
Figura 55. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 8.2. 
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Para confirmarlo se procede a realizar la prueba post hoc de Tukey. La siguiente tabla 
muestra los resultados para los grupos de esta VI que presentan un valor de p ≤0.05. 
Tabla 11. 36  













Ciencias Sociales Geografía Historia 5.171* 1,537 0.023 
Ciencias Naturales Biología Geología 7.705* 1,702 0.000 
Tecnología Programación y Robótica 11.270* 1,976 0.000 
Música 7.936* 2,554 0.048 
Física y Química 12.186* 2,828 0.001 
Educación Física 8.436* 2,077 0.002 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma que el Inglés Avanzado muestra diferencias estadísticamente 
significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en la 
dimensión 1, Elementos de AICLE, con todas las materias, excepto Educación Plástica y 
Visual, a favor del Inglés Avanzado.  
b.3) Hipótesis secundaria 9 (HS 9). VD Dimensión 2 Metodología. 
9.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 37  
Descriptivos HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 24.00 1.414 
Ciencias Naturales 10 29.90 6.064 
Educación Artística 4 36.50 8.347 
Ciencias Sociales y Naturales 44 29.57 6.094 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 31.01 6.674 
Música 11 30.64 5.025 
Educación Física 14 33.57 5.003 
Total 272 30.88 6.489 
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En Primaria, de nuevo, el área que agrupa mayor número de elementos (la 
combinación de “Ciencias Sociales, Naturales y Educación Artística”) está por encima de la 
media del conjunto. Destacan las medias de “Educación Física” y “Educación Artística” en 
esta dimensión, que superan también la media global. A continuación, el resultado de la 
prueba de homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 38  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H9.1 Dimensión 2 1.188 6 265 0.313 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados de 
esta prueba. 
Tabla 11. 39  
ANOVA de un factor HS 9.1 VD Dimensión 2 Metodología VI Áreas Primaria 







(Combinados) 411.587 6 68.598 1.652 0.133 
Intra-grupos 11000.648 265 41.512   
Total 11412.235 271    
 
Los resultados muestran que el valor del estadístico de prueba (F) no es significativo, 
con un valor de p mayor que 0.05. Por tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias 
y se confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 2, Metodología, según 
las áreas curriculares de Primaria. Se observan niveles de integración de los principios 
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metodológicos AICLE similares en todos los grupos de docentes, independientemente del 
área o áreas curriculares que imparten en inglés, en la dimensión 2 sobre metodología.  
9.2 VI Materias curriculares de Secundaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos 
para esta hipótesis. 
Tabla 11. 40  
Descriptivos HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI Materias Secundaria 
VI Áreas Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 31.71 5.047 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 29.15 6.149 
Educación Plástica y Visual 8 31.88 5.167 
Tecnología Programación y Robótica 9 30.00 3.428 
Música 5 33.20 8.701 
Física y Química 4 25.75 3.862 
Inglés Avanzado 47 31.51 5.804 
Educación Física 8 32.13 5.463 
Total 111 31.08 5.618 
 
En ambas etapas la media para la dimensión 2 Metodología es muy similar. En 
Secundaria, existen menos diferencias en las medias en esta dimensión, siendo la mayor la de 
los docentes que imparten “Música”, seguida de cerca por los de “Educación Física”, 
“Educación Plástica y Visual”, “Ciencias Sociales Geografía e Historia” e “Inglés Avanzado”. 
A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas se muestra en la 
siguiente tabla. 
Tabla 11. 41  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI Materias Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H9.2 Dimensión 2 1.217 7 103 0.300 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 42  
ANOVA de un factor HS 9.2 VD Dimensión 2 Metodología VI Materias Secundaria 







(Combinados) 224.004 7 32.001 1.015 0.425 
Intra-grupos 3248.266 103 31.537   
Total 3472.270 110    
 
Los resultados muestran que el valor del estadístico de prueba (F) no es significativo, 
con un nivel de p mayor que 0.05. Por tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias 
y se confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 2, Metodología, en 
función de las materias curriculares que imparten los docentes de Secundaria. En todos ellos 
se observan niveles semejantes de integración de estos principios en la dimensión 2, 
Metodología.  
 b.4) Hipótesis secundaria 10 (HS 10). VD Dimensión 3 Actividades y recursos. 
10.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 43  
Descriptivos HS 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 21.00 4.243 
Ciencias Naturales 10 26.90 4.175 
Educación Artística 4 29.00 2.944 
Ciencias Sociales y Naturales 44 26.25 4.177 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 26.90 4.475 
Música 11 26.00 3.715 
Educación Física 14 24.57 3.567 
Total 272 26.63 4.359 
 
En Primaria, los docentes de “Educación Artística” presentan la mayor media con la 
menor desviación típica, mientras que el grupo más numeroso, compuesto por las áreas de 
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“Ciencias Sociales, Naturales y Educación Artística” vuelve a arrojar una media ligeramente 
por encima de la media global. A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 44  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Áreas 
Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H10.1 Dimensión 3 0.628 6 265 0.708 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 45  
ANOVA de un factor hipótesis secundaria 10.1 VD Dimensión 3 Actividades y recursos 







(Combinados) 170.650 6 28.442 1.514 0.174 
Intra-grupos 4978.846 265 18.788   
Total 5149.496 271    
 
El resultado muestra que el valor del estadístico de prueba (F) no es significativo, con 
un nivel de p mayor que 0.05. Por tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración 
de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 3, Actividades y recursos, en función 
de las áreas curriculares de Primaria. Se observan niveles semejantes de integración de los 
principios metodológicos AICLE en todos los grupos de docentes. 
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10.2 VI Materias curriculares de Secundaria. La siguiente tabla incluye los 
descriptivos para esta hipótesis. 
Tabla 11. 46  
Descriptivos HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Materias Secundaria 
VI Áreas Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 26.41 3.519 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 26.23 3.811 
Educación Plástica y Visual 8 28.75 3.991 
Tecnología Programación y Robótica 9 25.78 3.563 
Música 5 28.40 5.413 
Física y Química 4 22.75 2.217 
Inglés Avanzado 47 28.43 4.712 
Educación Física 8 25.13 2.850 
Total 111 27.23 4.314 
 
En esta dimensión 3 de Actividades y Recursos, las medias y las desviaciones típicas 
en ambas etapas son similares. En Secundaria, las medias de “Educación Plástica y Visual”, 
“Música” e “Inglés Avanzado” son similares y mayores que el resto, aunque las tres presentan 
los valores más altos de la desviación típica de la media. A continuación, el resultado de la 
prueba de homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 47  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Materias 
Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H10.2 Dimensión 3 0.951 7 103 0.471 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 48  
ANOVA de un factor HS 10.2 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Materias Secundaria 







(Combinados) 251.574 7 35.939 2.061 0.054 
Intra-grupos 1795.795 103 17.435   
Total 2047.369 110    
 
El resultado muestra que el valor del estadístico de prueba (F) no es significativo, con 
un nivel de p ligeramente mayor que 0.05. Por tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de 
medias y se confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 3, Actividades y 
recursos, en función de las materias curriculares de Secundaria. Se observan niveles 
semejantes de integración de los principios metodológicos AICLE en todos los grupos de 
docentes.  
b.5) Hipótesis secundaria 11 (HS 11). VD Dimensión 4 Evaluación. 
11.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 49  
Descriptivos HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 8.00 2.828 
Ciencias Naturales 10 15.80 3.676 
Educación Artística 4 14.75 7.365 
Ciencias Sociales y Naturales 44 14.89 3.142 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 15.16 3.983 
Música 11 13.91 3.562 
EF 14 14.29 4.159 
Total 272 14.99 3.913 
 
En Primaria, la diferencia entre la media más alta, “Ciencias Sociales, Naturales y 
Artística”, y la más baja, “Ciencias Sociales”, es de 7 puntos. Sin embargo, el resto de áreas 
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muestran medias cercanas a la media del conjunto. A continuación, el resultado de la prueba 
de homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 50  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H11.1 Dimensión 4 0.923 6 265 0.479 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 51  
ANOVA de un factor HS 11.1 VD Dimensión 4 Evaluación VI Áreas Primaria 







(Combinados) 130.206 6 21.701 1.431 0.203 
Intra-grupos 4019.735 265 15.169   
Total 4149.941 271    
 
El valor de F en las áreas de Primaria es muy cercano a 1 y el valor de p=0.203 indica 
que no es significativo porque es mayor que 0.05. Por lo tanto, se confirma la hipótesis nula 
de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en la 
dimensión 4, en función de las áreas curriculares de Primaria. Se observan niveles semejantes 
de integración de los principios metodológicos AICLE en todos los grupos de docentes en 
esta dimensión.  
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11.2 VI Materias curriculares de Secundaria. La siguiente tabla incluye los 
descriptivos para esta hipótesis. 
Tabla 11. 52  
Descriptivos HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI Materias Secundaria 
VI Áreas Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 14.53 2.718 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 12.92 3.378 
Educación Plástica y Visual 8 15.13 3.482 
Tecnología Programación y Robótica 9 10.11 3.140 
Música 5 12.80 4.087 
Física y Química 4 15.75 2.872 
Inglés Avanzado 47 18.00 2.678 
Educación Física 8 17.13 3.227 
Total 111 15.65 3.846 
 
En Secundaria, Inglés Avanzado muestra la media más alta y la desviación típica más 
baja. Por el contrario, Tecnología arroja una media de 10.11 puntos, 8 por debajo de la más 
alta y 5 por debajo de la media. A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 53  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI Materias Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H11.2 Dimensión 4 0.392 7 103 0.905 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
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Tabla 11. 54  
ANOVA de un factor HS 11.2 VD Dimensión 4 Evaluación VI Materias Secundaria 








(Combinados) 713.950 7 101.993 11.502 0.000 0.44 
Intra-grupos 913.347 103 8.867    
Total 1627.297 110     
 
El valor de F=11.502 es significativamente distinto de 1 para un nivel de significación 
p= 0.000. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en la dimensión 4, Evaluación, en función de las materias 
curriculares de Secundaria. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias en las 
medias entre los 8 grupos.  
 
Figura 56. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 11.2. 
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La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para los grupos 
de esta VI que presentan un valor de p ≤0.05 y, por tanto, confirman que existen diferencias 
estadísticamente significativas entre ellos.  
Tabla 11. 55  














Ciencias Sociales Geografía Historia -4.418* 1.228 0.011 
Educación Plástica y Visual -5.014* 1.447 0.017 
Física y Química -5.639* 1.789 0.043 
Inglés Avanzado -7.889* 1.083 0.000 
Educación Física -7.014* 1.447 0.000 
Inglés Avanzado Ciencias Sociales Geografía Historia 3.471* .843 0.002 
Ciencias Naturales Biología Geología 5.077* .933 0.000 
Tecnología Programación y Robótica 7.889* 1.083 0.000 




Educación Física -4.202* 1.338 0.044 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se han generado tres subconjuntos homogéneos en este contraste que se muestran en 
la tabla siguiente.  
Tabla 11. 56  
Subconjuntos HS 11.2 VD Dimensión Evaluación VI Materias Secundaria 
HSD de Tukey 
Materias Secundaria categorizada N Subconjunto para alfa = 0.05 
1 2 3 
Tecnología Programación y Robótica 9 10.11   
Música 5 12.80 12.80  
Ciencias Naturales Biología Geología 13 12.92 12.92  
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 14.53 14.53 14.53 
Educación Plástica y Visual 8  15.13 15.13 
Física y Química 4  15.75 15.75 
Educación Física 8  17.13 17.13 
Inglés Avanzado 47   18.00 
Sig.  0.062 0.073 0.268 
a. Usa el tamaño muestral de la media armónica = 8,263. b. Los tamaños de los grupos no son iguales. Se utilizará la media armónica de los 
tamaños de los grupos. Los niveles de error de tipo I no están garantizados. 
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Se confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 4, Evaluación, entre los 
docentes de “Tecnología” y los cinco grupos mostrados arriba, a favor de estos últimos. 
También entre el grupo de “Inglés Avanzado” y los cuatro grupos que aparecen en la tabla, a 
favor del grupo de docentes de “Inglés Avanzado” y, finalmente, entre el grupo que imparte 
“Ciencias Naturales Biología Geología” con el que imparte “Educación Física”, a favor de 
este último.  
b.6) Hipótesis secundaria 12 (HS 12). VD Dimensión 5 Organización.  
12.1 VI Áreas curriculares de Primaria. La siguiente tabla incluye los descriptivos. 
Tabla 11. 57  
Descriptivos HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas Primaria 
VI Áreas Primaria N Media DT 
Ciencias Sociales 2 23.00 1.414 
Ciencias Naturales 10 20.50 2.321 
Educación Artística 4 21.75 1.258 
Ciencias Sociales y Naturales 44 21.20 2.493 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 187 21.21 2.240 
Música 11 19.73 2.573 
Educación Física 14 17.79 2.392 
Total 272 20.97 2.416 
 
En Primaria, el área de “Ciencias Sociales” muestra la media más alta en esta 
dimensión 5, que recoge aspectos de la organización de espacios y tiempos. Aunque, 
“Educación Artística” y el conjunto formado por docentes que imparten “Ciencias Sociales, 
Naturales y Artística” tienen medias por encima de la media global. En esta dimensión, las 
medias más bajas son las de “Música” y “Educación Física”. A continuación, el resultado de 
la prueba de homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
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Tabla 11. 58  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas Primaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H12.1 Dimensión 5 0.718 6 265 0.636 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados de 
esta prueba. 
Tabla 11. 59  
ANOVA de un factor HS 12.1 VD Dimensión 5 Organización VI Áreas Primaria 








(Combinados) 185.373 6 30.895 5.863 0.000 0.12 
Intra-grupos 1396.392 265 5.269    
Total 1581.765 271     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F=5.863 es significativamente distinto de 1 
para un nivel de significación p= 0.000. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad 
de medias y queda confirmado que existen diferencias estadísticamente significativas, en el 
nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en la dimensión 5, en función de 
las áreas curriculares de Primaria. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre 
los grupos y se observa que estas serán entre el área de EF y las demás.  




Figura 57. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 12.1. 
 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para los grupos 
de la VI áreas curriculares Primaria, que presentan un valor de p ≤0.05 y, por tanto, confirman 
que existen diferencias estadísticamente significativas entre ellos.  
Tabla 11. 60  













Ciencias Sociales -5.214* 1.735 0.045 
Educación Artística -3.964* 1.301 0.040 
Ciencias Sociales y Naturales -3.419* 0.704 0.000 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística -3.428* 0.636 0.000 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que, en Primaria, la “Educación Física” presenta 
diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE en la dimensión 5, Organización, con los cuatro grupos que se 
muestran en la tabla anterior, a favor de estos grupos. 
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12.2 VI Materias curriculares de Secundaria. Los descriptivos se muestran en la tabla. 
Tabla 11. 61  
Descriptivos HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI Materias Secundaria 
VI Áreas Secundaria N Media DT 
Ciencias Sociales Geografía Historia 17 18.06 2.304 
Ciencias Naturales Biología Geología 13 18.92 2.499 
Educación Plástica y Visual 8 17.63 3.204 
Tecnología Programación y Robótica 9 19.44 2.404 
Música 5 19.60 2.608 
Física y Química 4 17.25 .500 
Inglés Avanzado 47 18.89 2.119 
Educación Física 8 18.13 2.416 
Total 111 18.64 2.319 
 
En Secundaria, la media en esta dimensión es inferior a la media de Primaria. 
“Tecnología” es la materia con la media más alta junto a “Música, Ciencias Naturales 
Biología Geología” e “Inglés Avanzado”. En ambas etapas, la media del conjunto tiene una 
desviación típica notablemente inferior al valor de este índice en las otras dimensiones, 
especialmente en las dimensiones 1, 2 y 3.  A continuación, el resultado de la prueba de 
homogeneidad de varianzas se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 62  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI Materias 
Secundaria 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H12.2 Dimensión 5 1.176 7 103 0.323 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mucho mayor que 0.05, se puede asumir la igualdad de 
varianzas y continuar con la prueba de ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 63  
ANOVA de un factor HS 12.2 VD Dimensión 5 Organización VI Materias Secundaria 







(Combinados) 38.331 7 5.476 1.019 0.422 
Intra-grupos 553.255 103 5.371   
Total 591.586 110    
 
El valor de F es muy cercano a 1 y su valor de p=0.422, que es mayor que 0.05, 
confirma que no hay diferencias estadísticamente significativas entre estas variables. Se 
observan niveles semejantes de integración de los principios AICLE en esta dimensión sobre 
organización, en todos los grupos que imparten materias curriculares distintas.  
c) Hipótesis secundarias 13-18 VI Nivel de formación académica.  
Se analizan a continuación las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones, en función de la VI secundaria “nivel de formación 
académica”. Esta VI es una variable nominal, politómica que contempla los grupos: 
Diplomado, Licenciado, Graduado, Máster y Doctor. Por tanto, la prueba de contraste 
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- Hipótesis secundarias sustantivas 13-18: La tabla siguiente ofrece el resumen. 
Tabla 11. 64  
Resumen HS 13 a 18 VI Nivel de formación académica 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
13. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de programación 
docente varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE  
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
14. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 1, Elementos de 
AICLE, varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D1 Elementos AICLE 
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
15. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 2, Metodología, 
varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D2 Metodología 
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
16. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 3, Actividades y 
recursos, varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
17. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 4, Evaluación, 
varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D4 Evaluación 
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
18. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 5, Organización, 
varía en función de la formación académica. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D5 Organización 
VI Nivel de formación académica 
ANOVA 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: A 
continuación, se muestra el proceso de contraste para las seis hipótesis.  
c.1) Hipótesis secundaria 13 (HS 13). VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones. La siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 65  
Descriptivos HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 132.27 17.838 
Licenciado 136 133.28 17.505 
Graduado 45 123.16 15.754 
Máster 71 133.18 17.208 
Doctor 9 121.33 16.681 
Total 383 131.47 17.614 
 
El grupo de Licenciados tiene la mayor media, seguido de Máster. Es destacable que 
el grupo de Graduados está 8 puntos por debajo de la media total y 10 de la más alta. A 
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continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas permite comprobar si 
se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 66  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Titulación 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H13 Suma total 0.312 4 378 0.870 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de un factor. El resultado se 
muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 67  
ANOVA de un factor HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titulación 








(Combinados) 4767.418 4 1191.854 3.961 0.004 0.04 
Intra-grupos 113745.987 378 300.915    
Total 118513.405 382     
 
El valor de F es significativamente distinto de 1, para un nivel de significación 
p=0.004. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en función del nivel de formación académica de los 
docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los cinco grupos y se 
observa que estas serán entre los graduados y doctores y las otras titulaciones.  




Figura 58. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria13. 
 
Las siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias.  
Tabla 11. 68  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 13 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Titulación 
(I) Titulaciones (J) Titulaciones Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. 
Graduado Diplomado -9.115* 3.025 0.023 
Licenciado -10.124* 2.983 0.007 
Máster -10.028* 3.305 0.022 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que el grupo con titulación de Graduado presenta 
diferencias estadísticamente significativas, con un valor de p≤0.05, con los grupos de 
Diplomados, Licenciados y Máster, a favor de estos últimos, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos de AICLE. 
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c.2) Hipótesis secundaria 14 (HS 14). VD Dimensión 1 Elementos de AICLE. La 
siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 69  
Descriptivos HS 14 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 38.61 6.110 
Licenciado 136 39.01 6.192 
Graduado 45 35.96 5.559 
Máster 71 38.11 6.482 
Doctor 9 34.67 7.794 
Total 383 38.26 6.251 
 
El grupo de Licenciados tiene la mayor media, seguido de Diplomados y Máster. Es 
destacable que el grupo de Graduados y Doctores vuelven a estar por debajo de la media total. 
A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas permite comprobar si 
se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 70  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 14 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titulación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H14 D1 Elementos AICLE 0.588 4 378 0.671 
  
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, la tabla siguiente muestra el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 71  
ANOVA de un factor HS 14 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Titulación 








(Combinados) 448.829 4 112.207 2.929 0.021 0.03 
Intra-grupos 14480.095 378 38.307    
Total 14928.924 382     
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El valor de F es significativamente distinto de 1, para un nivel de significación 
p=0.021. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en la dimensión 1, Elementos de AICLE, en función del 
nivel de formación académica de los docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las 
diferencias entre los cinco grupos y se observa que estas pueden ser entre los Graduados y 
Doctores y las otras titulaciones.  
 
Figura 59. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria14. 
 
Las siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias.  
Tabla 11. 72  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 14 VD Dimensión 1 Elementos AICLE VI Titulación 





Graduado Licenciado -3.059* 1.064 0.035 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
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Se confirma con este análisis que el grupo con titulación de Graduados presenta 
diferencias estadísticamente significativas, con un valor de p=0.035, con el grupo de 
Licenciados, a favor de estos últimos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE, en la dimensión 1, Elementos de AICLE.  
c.3) Hipótesis secundaria 15 (HS 15). VD Dimensión 2 Metodología. La tabla 
siguiente muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 73  
Descriptivos HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 30.64 6.391 
Licenciado 136 31.24 6.271 
Graduado 45 29.18 5.933 
Máster 71 32.27 6.113 
Doctor 9 28.89 4.285 
Total 383 30.94 6.243 
 
El grupo de Máster tiene la mayor media, seguido de Licenciados y Diplomados, este 
último ligeramente por debajo de la media total. Es destacable que el grupo de Graduados y 
Doctores vuelven a estar por debajo de la media total. A continuación, el resultado de la 
prueba de homogeneidad de varianzas permite comprobar si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 74  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI Titulación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H15 D2 Metodología 0.378 4 378 0.824 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de un factor. El resultado se 
muestra en la siguiente tabla. 
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Tabla 11. 75  
ANOVA de un factor HS 15 VD Dimensión 2 Metodología VI Titulación 







(Combinados) 325.635 4 81.409 2.113 0.079 
Intra-grupos 14561.984 378 38.524   
Total 14887.619 382    
 
El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.079). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 2, Metodología, según la titulación de los docentes. Se observan, en todos los 
grupos, niveles semejantes de integración de los principios metodológicos de AICLE en esta 
dimensión sobre metodología.  
c.4) Hipótesis secundaria 16 (HS 16). VD Dimensión 3 Actividades y recursos. La 
tabla siguiente muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 76  
Descriptivos HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 26.81 4.103 
Licenciado 136 27.55 4.488 
Graduado 45 24.60 4.779 
Máster 71 27.00 3.836 
Doctor 9 24.78 3.528 
Total 383 26.80 4.349 
 
Los grupos de Licenciados, Máster y Diplomados vuelven a mostrar medias por 
encima del total, mientras que Graduados y Doctores tienen medias por debajo de la media 
total del conjunto. A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas 
permite comprobar si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
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Tabla 11. 77  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titulación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H16 D3 Actividades y recursos 0.928 4 378 0.448 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de un factor. El resultado se 
muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 78  
ANOVA de un factor HS 16 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titulación 








(Combinados) 334.260 4 83.565 4.584 0.001 0.05 
Intra-grupos 6890.659 378 18.229    
Total 7224.919 382     
 
El valor de F es significativamente distinto de 1, para un nivel de significación 
p=0.001. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 3, Actividades y recursos, en función del 
nivel de formación académica de los docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las 
diferencias entre los cinco grupos y se observa que estas pueden ser significativas entre los 
Graduados y Doctores y las otras titulaciones.  




Figura 60. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 16. 
 
Las siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias.  
Tabla 11. 79  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 16 VD Dimensión 3 VI Titulación 





Graduado Diplomado -2.211* 0.745 0.026 
Licenciado -2.951* 0.734 0.001 
Máster -2.400* 0.814 0.028 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que el grupo de Graduados presenta diferencias 
estadísticamente significativas, con un valor de p≤0.05, con los grupos de Diplomados, 
Licenciados y Máster, a favor de estos últimos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE, en la dimensión 3, Actividades y recursos.  
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c.5) Hipótesis secundaria 17 (HS 17). VD Dimensión 4 Evaluación. La tabla siguiente 
muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 80  
Descriptivos HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 15.14 3.959 
Licenciado 136 15.40 4.132 
Graduado 45 13.33 3.330 
Máster 71 16.10 3.456 
Doctor 9 14.22 2.682 
Total 383 15.18 3.901 
 
Las medias en esta dimensión de evaluación son similares en todos los grupos, 
aunque el de Graduados vuelve a mostrar la media más baja. A continuación, el resultado de 
la prueba de homogeneidad de varianzas permite comprobar si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 81  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H17 D4 Evaluación 1.839 4 378 0.121 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, se realiza el ANOVA. El resultado se muestra en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 82  
ANOVA de un factor HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación 








(Combinados) 228.673 4 57.168 3.870 0.004 0.04 
Intra-grupos 5583.254 378 14.771    
Total 5811.927 382     
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  521 
 
 
El valor de F es significativamente distinto de 1, para un nivel de significación 
p=0.004. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 4, Evaluación, en función del nivel de 
formación académica de los docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias 
entre los cinco grupos y se observa que estas serán entre los Graduados y las otras 
titulaciones.  
 
Figura 61. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 17. 
Las siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias.  
Tabla 11. 83  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 17 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titulación 





Graduado Licenciado -2.071* 0.661 0.016 
Máster -2.765* 0.732 0.002 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
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Se confirma con este análisis que el grupo con titulación de Graduado presenta 
diferencias estadísticamente significativas, con un valor de p≤0.05, con los grupos de 
Licenciados y Máster, a favor de estos últimos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE, en la dimensión 4, Evaluación.  
c.6) Hipótesis secundaria 18 (HS 18). VD Dimensión 5 Organización. La siguiente 
tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 84  
Descriptivos HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación 
VI Titulación N Media DT 
Diplomado 122 21.07 2.385 
Licenciado 136 20.07 2.543 
Graduado 45 20.09 2.661 
Máster 71 19.70 2.769 
Doctor 9 18.78 2.819 
Total 383 20.30 2.610 
 
Las medias en esta dimensión de organización son similares en todos los grupos, 
aunque todos, menos el grupo de Diplomados, están por debajo de la media total. 
A continuación, el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas permite 
comprobar si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA. 
Tabla 11. 85  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H18 D5 Organización 0.902 4 378 0.463 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula. Después de 
asumir varianzas iguales, se analiza el estadístico F del ANOVA de un factor. El resultado se 
muestra en la siguiente tabla. 
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Tabla 11. 86  
ANOVA de un factor HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación 








(Combinados) 128.071 4 32.018 4.893 0.001 0.05 
Intra-grupos 2473.590 378 6.544    
Total 2601.661 382     
 
El valor de F es significativamente distinto de 1, para un nivel de significación 
p=0.001. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado 
que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 5, Organización, en función del nivel de 
formación académica de los docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias 
entre los cinco grupos y se observa que estas serán entre los Diplomados y las otras 
titulaciones.     
 
Figura 62. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria18. 
 
Las siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias.  
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Tabla 11. 87  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 18 VD Dimensión 5 Organización VI Titulación 





Diplomado Licenciado 1.000* 0.319 0.016 
Máster 1.370* 0.382 0.003 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Se confirma con este análisis que el grupo con titulación de Diplomado presenta 
diferencias estadísticamente significativas, con un valor de p≤0.05, con los grupos de 
Licenciados y Máster, a favor de los Diplomados, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE, en la dimensión 5, Organización.  
d) Hipótesis secundarias 19-24 VI Vinculación con el centro.  
Se analizan a continuación las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones, en función de la VI secundaria “vinculación con el 
centro”. Esta VI es una variable nominal, politómica que contempla los grupos: Definitivo, 
Expectativa, Comisión, Interino, Temporal y Prácticas. Por tanto, la prueba de contraste 
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- Hipótesis secundarias sustantivas 19-24: La tabla siguiente ofrece el resumen. 
Tabla 11. 88  
Resumen HS 19 a 24 VI Vinculación con el centro 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
19. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en el estilo de programación docente varía en 
función de la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
20. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 1, Elementos de AICLE, varía en 
función de la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D1 Elementos AICLE 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
21. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 2, Metodología, varía en función 
de la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D2 Metodología 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
22. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 3, Actividades y recursos, varía en 
función de la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D3 Actividades y recursos 
 VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
23. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 4, Evaluación, varía en función de 
la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D4 Evaluación 
 VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
24. El nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE en la dimensión 5, Organización, varía en función 
de la vinculación con el centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D5 Organización 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: A 
continuación, se muestra el proceso de contraste para estas seis hipótesis secundarias.  
d.1) Hipótesis secundaria 19 (HS 19). VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones. Se muestran los descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 89   
Descriptivos HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Vinculación 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 133.92 17.446 
Expectativa 20 131.90 18.896 
Comisión 15 140.33 18.969 
Interino 114 125.28 15.740 
Temporal 10 138.10 20.701 
Prácticas 4 121.25 12.393 
Total 383 131.47 17.614 
 
Existen diferencias en las medias de los grupos Interino (centro público) y Temporal 
(centro privado o concertado), a favor de estos últimos. El grupo en Comisión de servicios, 
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que son docentes que están en el centro por petición expresa del director a la Administración 
(su plaza definitiva está en otro centro), muestra la media más alta. Por otro lado, el grupo en 
Prácticas, que son los docentes que acaban de obtener la plaza de funcionario en el concurso 
oposición, arroja una media por debajo de la media total del conjunto. A continuación, se 
comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, 
mediante la prueba de Levene. El resultado es el siguiente. 
Tabla 11. 90  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H19 Suma total 0.425 5 377 0.831 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 91  
ANOVA de un factor HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Vinculación 








(Combinados) 7725.077 5 1545.015 5.258 0.000 0.04 
Intra-grupos 110788.328 377 293.868    
Total 118513.405 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE, en función de la vinculación con el centro. En el gráfico 
de las medias se aprecian las diferencias entre los seis grupos de esta variable y se observa 
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que las diferencias significativas pueden darse entre los grupos Interino y Prácticas con el 
resto.  
 
Figura 63. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 19. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente 
significativas. 
Tabla 11. 92  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 19 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Vinculación 
(I) Vinculación 
con el centro 







Interino Definitivo -8.637* 1.978 0.000 
Comisión -15.053* 4.708 0.019 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en dos casos. Se 
confirma que es el grupo de Interinos presenta diferencias estadísticamente significativas con 
los grupos Definitivo y Comisión, a favor de estos últimos. Por tanto, existen diferencias 
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estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE, en función de la vinculación de estos docentes con el centro. 
d.2) Hipótesis secundaria 20 (HS 20).  VD Dimensión 1 Elementos de AICLE. Se 
muestran los descriptivos en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 93  
Descriptivos HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Vinculación 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 39.11 6.257 
Expectativa 20 39.60 6.939 
Comisión 15 39.33 6.433 
Interino 114 36.08 5.618 
Temporal 10 41.10 6.280 
Prácticas 4 35.50 5.000 
Total 383 38.26 6.251 
  
La media más alta corresponde al grupo en situación Temporal en los centros 
concertados. Interino y Prácticas tiene medias por debajo de la media total. Los tres grupos 
con plaza fija obtienen medias similares. Se comprueba si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado se 
ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 94  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H20 D1 Elementos AICLE 0.655 5 377 0.658 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 95  
ANOVA de un factor HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Vinculación 








(Combinados) 865.220 5 173.044 4.639 0.000 0.06 
Intra-grupos 14063.705 377 37.304    
Total 14928.924 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE, en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, 
en función de la vinculación de los docentes con el centro. En el gráfico de las medias se 
aprecian las diferencias entre los seis grupos de esta variable y se observa que las diferencias 
pueden darse entre los grupos Interino y Prácticas con los demás grupos.  
 
Figura 64. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 20. 
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La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente 
significativas. 
Tabla 11. 96  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 20 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI 
Vinculación 
(I) Vinculación 
con el centro 
(J) Vinculación 






Definitivo Interino 3.030* 0.705 0.000 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en un caso. Se 
confirma que el grupo Definitivos presenta diferencias estadísticamente significativas con el 
grupo de Interinos, a favor de los docentes con plaza definitiva en su centro. Por tanto, existen 
diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, en 
función de la vinculación de estos docentes con el centro. 
d.3) Hipótesis secundaria 21 (HS 21). VD Dimensión 2 Metodología. La siguiente 
tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 97  
Descriptivos HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 31.49 6.055 
Expectativa 20 29.75 6.155 
Comisión 15 33.87 6.312 
Interino 114 29.53 6.253 
Temporal 10 33.90 7.852 
Prácticas 4 28.50 3.873 
Total 383 30.94 6.243 
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En esta dimensión sobre metodología, las diferencias en las medias no son tan 
grandes. Las medias más altas se dan en los grupos Comisión y Temporal y las más bajas en 
Interino y Prácticas, con una diferencia de cinco puntos entre la más alta y la más baja. A 
continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de 
ANOVA, mediante la prueba de Levene. Se ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 98  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H21 D2 Metodología 0.413 5 377 0.839 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 99  
ANOVA de un factor HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación 








(Combinados) 562.833 5 112.567 2.963 0.012 0.04 
Intra-grupos 14324.786 377 37.997    
Total 14887.619 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 2, Metodología, en función de la 
vinculación con el centro.  
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En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los seis grupos de esta 
variable y se observa que las diferencias significativas pueden darse entre los grupos 
Expectativa, Interino y Prácticas y los demás grupos.  
 
Figura 65. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 21. 
 
La prueba post hoc DMS ha mostrado diferencias estadísticamente significativas entre 
los grupos interino y definitivo, comisión y temporal a favor de estos tres últimos en la 
dimensión 2 Metodología, como muestra la siguiente tabla.   
Tabla 11. 100  
DMS para comparaciones múltiples HS 21 VD Dimensión 2 Metodología VI Vinculación 
(I) Vinculación 
con el centro 







Interino Definitivo -1.965* 0.711 0.006 
Comisión -4.340* 1.693 0.011 
Temporal -4.374* 2.033 0.032 
*La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
Es destacable la diferencia entre los grupos interino, de centros públicos, y temporal, 
de centros privado-concertados que, a pesar de compartir la temporalidad en su relación con el 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  533 
 
 
centro, muestran diferencias estadísticamente significativas en esta dimensión 2 sobre 
metodología.  
d.4) Hipótesis secundaria 22 (HS 22). VD Dimensión 3 Actividades y recursos. La 
siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 101  
Descriptivos HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Vinculación 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 27.23 4.229 
Expectativa 20 27.35 4.771 
Comisión 15 29.47 4.912 
Interino 114 25.62 4.216 
Temporal 10 26.80 4.492 
Prácticas 4 24.25 1.893 
Total 383 26.80 4.349 
 
El grupo en Comisión de servicios presenta la media más alta y los funcionarios en 
Prácticas la más baja. Estos últimos y los Interinos vuelven a estar por debajo de la media del 
conjunto. A continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el 
análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. La tabla siguiente ofrece el resultado. 
Tabla 11. 102  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H22 D3 Actividades y recursos 0.754 5 377 0.584 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 103  
ANOVA de un factor HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Vinculación 








(Combinados) 336.869 5 67.374 3.688 0.003 0.05 
Intra-grupos 6888.050 377 18.271    
Total 7224.919 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 3, Actividades y recursos, en función de 
la vinculación con el centro.  
En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los seis grupos de esta 
variable y se observa que las diferencias pueden darse entre los grupos Interino y Prácticas y 
los demás grupos.  
   
Figura 66. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 22. 
 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  535 
 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente 
significativas. 
Tabla 11. 104  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 22 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI 
Vinculación 
(I) Vinculación 
con el centro 







Interino Definitivo -1.604* 0.493 0.016 
Comisión -3.844* 1.174 0.015 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en dos casos. Se 
confirma que es el grupo de Interinos presenta diferencias estadísticamente significativas con 
los grupos Definitivo y Comisión, a favor de estos últimos. Por tanto, existen diferencias 
estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE, en la dimensión 3, Actividades y recursos, en función de la 
vinculación de estos docentes con el centro.  
d.5) Hipótesis secundaria 23 (HS 23). VD Dimensión 4 Evaluación. La siguiente tabla 
muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 105  
Descriptivos HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 15.32 3.911 
Expectativa 20 16.90 3.640 
Comisión 15 17.67 4.670 
Interino 114 14.33 3.712 
Temporal 10 15.10 3.143 
Prácticas 4 13.75 2.062 
Total 383 15.18 3.901 
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Las medias en esta dimensión no muestran grades diferencias entre los grupos, salvo 
el de Prácticas, que vuelve a mostrar la media más baja. A continuación, se comprueba si se 
cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de 
Levene. El resultado se ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 106  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H23 D4 Evaluación 0.984 5 377 0.427 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 107  
ANOVA de un factor HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación 








(Combinados) 246.083 5 49.217 3.334 0.006 0.04 
Intra-grupos 5565.844 377 14.764    
Total 5811.927 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 4, Evaluación, en función de la 
vinculación con el centro.  
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En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los seis grupos de esta 
variable y se observa que las diferencias pueden darse entre los grupos Interino y Prácticas y 
los demás grupos.  
 
Figura 67. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 23. 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey. Se muestran 
solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente significativas. 
Tabla 11. 108  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 23 VD Dimensión 4 Evaluación VI Vinculación 
(I) Vinculación 
con el centro 







Comisión Interino 3.333* 1.055 0.021 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en un caso. Se 
confirma con la prueba que el grupo de Comisión presenta diferencias estadísticamente 
significativas con el grupo de Interinos, a favor de los docentes en comisión de servicios en su 
centro. Por tanto, existen diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos, en el 
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nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en la dimensión 4, Evaluación, 
en función de la vinculación de estos docentes con el centro. 
d.6) Hipótesis secundaria 24 (HS 24). VD Dimensión 5 Organización. Se muestran los 
descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 109   
Descriptivos HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación 
 
 
En esta dimensión todos los grupos tienen medias similares. Es destacable que los 
grupos que tienen una situación provisional en el centro (Expectativa, Interino y Prácticas) 
puntúan por debajo de la media del total del conjunto, salvo el grupo de docentes con contrato 
temporal, en los centros concertados o privados. A continuación, se comprueba si se cumple 
el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene.  
Tabla 11. 110   
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H24 D5 Organización 0.650 5 377 0.661 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis.  
 
 
VI Vinculación N Media DT 
Definitivo 220 20.77 2.516 
Expectativa 20 18.30 2.430 
Comisión 15 20.00 2.104 
Interino 114 19.72 2.656 
Temporal 10 21.20 2.098 
Prácticas 4 19.25 2.754 
Total 383 20.30 2.610 
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La siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 111  
ANOVA de un factor HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación 








(Combinados) 181.457 5 36.291 5.653 0.000 0.07 
Intra-grupos 2420.204 377 6.420    
Total 2601.661 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 5, Organización, en función de la 
vinculación con el centro. En los gráficos de las medias se aprecian las diferencias entre los 
seis grupos de esta variable y se intuyen los grupos en los que existen diferencias.      
    
Figura 68. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 24. 
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La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente 
significativas. 
Tabla 11. 112  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 24 VD Dimensión 5 Organización VI Vinculación 





Definitivo Expectativa 2.473* 0.592 0.001 
Interino 1.053* 0.292 0.005 
Expectativa Temporal -2.900* 0.981 0.039 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
 El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en tres casos. Se 
confirma con la prueba que el grupo de docentes con destino definitivo en su centro presenta 
diferencias estadísticamente significativas con los grupos de Interinos y en Expectativa, a 
favor de los docentes con destino definitivo. También el grupo en Expectativa muestra 
diferencias estadísticamente significativas con el grupo Temporal, a favor de este último. Por 
tanto, existen diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en la dimensión 5, Organización, en 
función de la vinculación de estos docentes con el centro. 
e) Hipótesis secundarias 25-30 VI Antigüedad impartiendo AICLE.  
Se analizan a continuación las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones, en función de la variable independiente secundaria 
“antigüedad impartiendo AICLE”. Esta VI es una variable de escala, con un nivel de 
medición de razón, que también se ha categorizado en los grupos: 1-3 años; 4-6 años; 7-9 
años; 10-12 años y 13-15 años. De esta forma, el ANOVA es la prueba adecuada para 
contrastar las hipótesis de esta VI. 
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- Hipótesis secundarias sustantivas 25-30: La tabla siguiente ofrece el resumen. 
Tabla 11. 113  
Resumen HS 25 a 30 VI Antigüedad impartiendo AICLE 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
25. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de 
programación docente varía en función de la 
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA 
26. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 1, 
Elementos de AICLE, varía en función de la   
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
en D1 Elementos de AICLE 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
 ANOVA 
27. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 2, 
Metodología, varía en función de la   
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
en D2 Metodología 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA 
28. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 3, 
Actividades y recursos, varía en función de la   
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
en D3 Actividades y recursos 
VI Antigüedad impartiendo AICLE 
ANOVA 
29. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 4, 
Evaluación, varía en función de la   
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
en D4 Evaluación 
 VI Antigüedad impartiendo AICLE  
ANOVA 
30. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 5, 
Organización, varía en función de la   
antigüedad impartiendo AICLE. 
VD Nivel de integración de los principios AICLE 
en D5 Organización 
VI Vinculación con el centro 
ANOVA 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: A 
continuación, se muestra el proceso de contraste de estas seis hipótesis secundarias. 
e.1) Hipótesis secundaria 25 (HS 25). VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones. Se muestran los descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 114  
Descriptivos HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Antigüedad AICLE 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 127.01 17.242 
4-6 126 131.87 16.028 
7-9 66 135.59 20.043 
10-12 44 137.57 16.583 
13-15 11 133.00 16.793 
Total 383 131.47 17.614 
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Las medias muestran que a medida que los docentes acumulan años de experiencia 
impartiendo AICLE su media aumenta, salvo en el último tramo de 13-15 años. A 
continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de 
ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado se ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 115  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Antigüedad AICLE 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H25 Suma total 0.952 4 378 0.434 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 116  












(Combinados) 5510.956 4 1377.739 4.609 0.001 0.03 
Intra-grupos 113002.449 378 298.948    
Total 118513.405 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE, en función de la antigüedad impartiendo AICLE.  
En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los cinco grupos de esta 
variable y se observa entre qué grupos pueden encontrarse dichas diferencias.  




Figura 69. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 25. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente 
significativas. 
Tabla 11. 117  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 25 VD Puntuación total con suma de las 5 










1-3 años 7-9 años -8.584* 2.594 0.009 
10-12 años -10.561* 2.999 0.004 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en dos casos. Se 
confirma que el grupo con menor antigüedad (1-3 años) presenta diferencias estadísticamente 
significativas con los grupos de una antigüedad entre 7 y 12 años, a favor de estos últimos. 
Por tanto, existen diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en función del número de años que 
llevan impartiendo AICLE, a favor de los docentes que llevan impartiendo AICLE más años. 
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e.2) Hipótesis secundaria 26 (HS 26). VD Dimensión 1 Elementos de AICLE. Se 
muestran los descriptivos en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 118  
Descriptivos HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Antigüedad AICLE 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 36.67 6.215 
4-6 126 38.56 6.006 
7-9 66 39.41 6.580 
10-12 44 40.45 5.679 
13-15 11 38.64 5.904 
Total 383 38.26 6.251 
  
Las medias en esta dimensión no varían tanto entre los grupos. Todos, excepto el que 
tiene menos antigüedad, puntúan por encima de la media total del conjunto. Se comprueba si 
se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba 
de Levene. El resultado se ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 119  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Antigüedad 
AICLE 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H26 D1 Elementos AICLE 0.323 4 378 0.862 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. 
Tabla 11. 120   
ANOVA de un factor HS 26 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Antigüedad AICLE 








(Combinados) 656.413 4 164.103 4.346 0.002 0.04 
Intra-grupos 14272.511 378 37.758    
Total 14928.924 382     
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En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, 
en función de la antigüedad impartiendo AICLE. En el gráfico de las medias se aprecian las 
diferencias entre los cinco grupos de esta variable y se observa que las diferencias pueden 
darse entre el grupo con menor antigüedad y los demás grupos.  
 
Figura 70. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 26. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias que son estadísticamente significativas. 
Tabla 11. 121  











1-3 años 7-9 -2.740* 0.922 0.026 
10-12 -3.785* 1.066 0.004 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
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El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en dos casos. Se 
confirma que el grupo con menos años de antigüedad impartiendo AICLE presenta 
diferencias estadísticamente significativas con los grupos 7-9 y 10-12 años. Por tanto, existen 
diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 1, Elementos fundamentales de AICLE, en 
función de los años de antigüedad impartiendo AICLE, a favor de los docentes que llevan 
impartiendo AICLE más años. 
d.3) Hipótesis secundaria 27 (HS 27). VD Dimensión 2 Metodología. La tabla 
siguiente muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 122  
Descriptivos HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI Antigüedad AICLE 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 29.60 6.520 
4-6 126 30.91 5.553 
7-9 66 32.30 6.850 
10-12 44 32.93 5.617 
13-15 11 31.73 5.815 
Total 383 30.94 6.243 
 
Las medias son similares en todos los grupos, aunque los grupos con antigüedad entre 
7 y 12 años obtienen medias más altas. A continuación, se comprueba si se cumple el 
supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. Se 
ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 123  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI Antigüedad AICLE 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H27 D2 Metodología 1.220 4 378 0.302 
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Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA. La siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 124  
ANOVA de un factor HS 27 VD Dimensión 2 Metodología VI Antigüedad AICLE 








(Combinados) 549.905 4 137.476 3.624 0.006 0.04 
Intra-grupos 14337.714 378 37.930    
Total 14887.619 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 2, Metodología, en función de la 
antigüedad impartiendo AICLE de los docentes. En el gráfico de las medias se aprecian las 
diferencias entre los cinco grupos de esta variable y se observa que las diferencias 
significativas pueden darse entre el grupo con menor antigüedad y los demás grupos.  
 
Figura 71. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 27. 
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La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey para confirmar 
estas diferencias. Se muestran solo las diferencias estadísticamente significativas. 
Tabla 11. 125  











1-3 años 7-9 años -2.707* 0.924 0.029 
10-12 años -3.336* 1.068 0.016 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en un caso. Se 
confirma que el grupo con menos años de antigüedad impartiendo AICLE presenta 
diferencias estadísticamente significativas con los grupos 7-9 y 10-12 años. Por tanto, existen 
diferencias estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en la dimensión 2, Metodología, en función de los años de 
antigüedad impartiendo AICLE, a favor de los docentes que llevan impartiendo AICLE más 
años. 
e.4) Hipótesis secundaria 28 (HS 28). VD Dimensión 3 Actividades y recursos. La 
siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 126  
Descriptivos HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Antigüedad AICLE 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 26.18 4.419 
4-6 126 26.89 4.282 
7-9 66 27.44 4.473 
10-12 44 27.55 4.095 
13-15 11 26.64 4.130 
Total 383 26.80 4.349 
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Es destacable que las medias de los grupos con menor antigüedad son similares a la 
media del grupo con mayor antigüedad. A continuación, se comprueba si se cumple el 
supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. La 
tabla siguiente ofrece el resultado. 
Tabla 11. 127  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Antigüedad 
AICLE 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H28 D3 Actividades y recursos 0.411 4 378 0.801 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 128  
ANOVA de un factor HS 28 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Antigüedad AICLE 







(Combinados) 104.358 4 26.090 1.385 0.238 
Intra-grupos 7120.561 378 18.837   
Total 7224.919 382    
 
El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.238). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 3, Recursos y actividades, según los años de antigüedad impartiendo AICLE 
que han acumulado los docentes. En todos los grupos se observan niveles semejantes de 
integración de los principios metodológicos del enfoque.  
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d.5) Hipótesis secundaria 29 (HS 29). VD Dimensión 4 Evaluación. La siguiente tabla 
muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 129  
Descriptivos HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI Antigüedad AICLE 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 14.78 3.665 
4-6 126 15.33 3.807 
7-9 66 15.88 4.204 
10-12 44 15.11 4.421 
13-15 11 14.36 3.641 
Total 383 15.18 3.901 
 
Las medias en esta dimensión 4 sobre evaluación siguen el mismo patrón que las 
medias en la dimensión 3 sobre actividades y recursos. La media del grupo con menor 
antigüedad es similar a la media del grupo con mayor antigüedad. A continuación, se 
comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, 
mediante la prueba de Levene. El resultado se ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 130  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI Antigüedad AICLE 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H29 D4 Evaluación 0.753 4 378 0.556 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. 
Tabla 11. 131  
ANOVA de un factor HS 29 VD Dimensión 4 Evaluación VI Antigüedad AICLE 







(Combinados) 64.537 4 16.134 1.061 0.376 
Intra-grupos 5747.390 378 15.205   
Total 5811.927 382    
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El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.376). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 4, Evaluación, según los años de antigüedad impartiendo AICLE que han 
acumulado los docentes. En todos los grupos se observan niveles semejantes de integración de 
los principios metodológicos del enfoque.  
d.6) Hipótesis secundaria 30 (HS 30). VD Dimensión 5 Organización. Se muestran los 
descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 132  
Descriptivos HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI Antigüedad AICLE 
 
 
En esta dimensión la media más alta corresponde al grupo con mayor antigüedad y la 
más baja al que tiene menor antigüedad. El resto de grupos muestran medias similares. A 
continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de 
ANOVA, mediante la prueba de Levene. La siguiente tabla muestra el resultado. 
Tabla 11. 133  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI Antigüedad AICLE 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H30 D5 Organización 1.945 4 378 0.102 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA. La siguiente tabla muestra los resultados. 
VI Antigüedad AICLE N Media DT 
1-3 136 19.78 2.564 
4-6 126 20.17 2.595 
7-9 66 20.56 2.695 
10-12 44 21.52 2.236 
13-15 11 21.64 2.378 
Total 383 20.30 2.610 
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Tabla 11. 134  
ANOVA de un factor HS 30 VD Dimensión 5 Organización VI Antigüedad AICLE 








(Combinados) 128.998 4 32.249 4.930 0.001 0.05 
Intra-grupos 2472.663 378 6.541    
Total 2601.661 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE en la dimensión 5, Organización, según la antigüedad 
impartiendo AICLE de los docentes.  
En los gráficos de las medias se aprecian las diferencias entre los grupos de esta 
variable y se observan los grupos en los que se dan estas diferencias.      
 
Figura 72. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 30. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey. Se muestran 
solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente significativas. 
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Tabla 11. 135  











10-12 años 1-3 años 1.743* 0.444 0.001 
4-6 años 1.356* 0.448 0.022 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
 El estadístico de la prueba es significativo, con un valor de p≤0.05, en dos casos. Se 
confirma que el grupo con 10-12 años de antigüedad impartiendo AICLE presenta diferencias 
estadísticamente significativas con los grupos 1-3 y 4-6 años. Por tanto, existen diferencias 
estadísticamente significativas entre estos grupos, en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE, en la dimensión 5, Organización, en función de la diferente 
antigüedad de los docentes impartiendo AICLE, a favor de los docentes con más antigüedad. 
f) Hipótesis secundarias 31-36 VI Titularidad del centro.  
Se analizan, a continuación, las diferencias en la puntuación total del cuestionario y en 
cada una de sus cinco dimensiones, en función de la variable independiente secundaria 
“titularidad del centro”. Esta VI es una variable nominal, que contempla los grupos: Público, 
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- Hipótesis secundarias sustantivas 31-36: La tabla siguiente ofrece el resumen. 
Tabla 11. 136  
Resumen HS  31 a 36 VI Titularidad del centro 
Hipótesis secundarias sustantivas  Variables Prueba de 
contraste 
31. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en el estilo de 
programación docente varía en función de la 
titularidad del centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
32. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 1, 
Elementos de AICLE, varía en función de la    
titularidad del centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D1 Elementos de AICLE 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
33. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 2, 
Metodología, varía en función de la titularidad 
del centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D2 Metodología 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
34. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 3, 
Actividades y recursos, varía en función de la    
titularidad del centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D3 Actividades y recursos 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
35. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 4, 
Evaluación varía en función de la    titularidad del 
centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D4 Evaluación 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
36. El nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en la dimensión 5, 
Organización, varía en función de la    titularidad 
del centro. 
VD Nivel de integración de los principios 
AICLE en D5 Organización 
VI Titularidad del centro 
ANOVA 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: A 
continuación, se muestra el proceso de contraste de estas seis hipótesis secundarias.  
f.1) Hipótesis secundaria 31 (HS 31). VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones. Se muestran los descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 137  
Descriptivos HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titularidad 
VI Titularidad N Media DT 
Público 335 131.39 17.381 
Privado 8 146.88 10.934 
Concertado 40 129.05 19.372 
Total 383 131.47 17.614 
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La media de los docentes del centro privado es notablemente superior a las medias de 
los docentes de los centros públicos y privado-concertados, que son similares aunque 
ligeramente superior en los públicos. A continuación, se comprueba si se cumple el supuesto 
de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado 
se ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 138  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI 
Titularidad 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H31 Suma total 1.995 2 380 0.137 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 139  
ANOVA de un factor HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones VI Titularidad 








(Combinados) 2134.857 2 1067.428 3.485 0.032 0.02 
Intra-grupos 116378.548 380 306.259    
Total 118513.405 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE, en función de la titularidad del centro.  
En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los tres grupos de esta 
variable y se observa entre qué grupos pueden encontrarse dichas diferencias.  




Figura 73. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 31. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey. Se muestran 
solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente significativas. 
Tabla 11. 140  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 31 VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones VI Titularidad 
(I) Titularidad (J) Titularidad   Diferencia de 
medias (I-J) 
Error típico Sig. 
Privado Público 15.484* 6.261 0.037 
Concertado 17.825* 6.778 0.024 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El valor de p≤0.05, en ambos casos, confirma que las diferencias en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE son estadísticamente significativas en 
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f.2) Hipótesis secundaria 32 (HS 32). VD Dimensión 1 Elementos de AICLE. La 
siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 141  
Descriptivos HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titularidad 
VI Titularidad N Media DT 
Público 335 38.22 6.245 
Privado 8 43.13 5.139 
Concertado 40 37.55 6.222 
Total 383 38.26 6.251 
 
Las medias son similares entre los centros públicos y concertados y la media de los 
docentes del centro privado es superior, aunque en menor medida en comparación con la 
medias en la VD Puntuación total. A continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de 
homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado se 
ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 142  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titularidad 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H32 D1 Elementos AICLE 0.430 2 380 0.651 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 143  
ANOVA de un factor HS 32 VD Dimensión 1 Elementos de AICLE VI Titularidad 







(Combinados) 209.940 2 104.970 2.710 0.068 
Intra-grupos 14718.984 380 38.734   
Total 14928.924 382    
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El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.068). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 1, Elementos AICLE, según la titularidad del centro en el que imparten los 
docentes. En todos los grupos se observan niveles semejantes de integración de los principios 
metodológicos del enfoque. 
f.3) Hipótesis secundaria 33 (HS 33). VD Dimensión 2 Metodología. Se muestran los 
descriptivos en la tabla siguiente. 
Tabla 11. 144  
Descriptivos HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad 
VI Titularidad  N Media DT 
Público 335 30.94 6.221 
Privado 8 36.75 5.175 
Concertado 40 29.75 6.088 
Total 383 30.94 6.243 
 
La media de los docentes del centro privado es superior. En los otros dos grupos son 
similares, aunque ligeramente mayor en el grupo de docentes de centros públicos. A 
continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de 
ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado se ofrece en la siguiente tabla. 
Tabla 11. 145  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H33 D2 Metodología 0.271 2 380 0.763 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
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Tabla 11. 146  
ANOVA de un factor HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad 








(Combinados) 326.696 2 163.348 4.263 0.015 0.02 
Intra-grupos 14560.922 380 38.318    
Total 14887.619 382     
 
En el resultado del ANOVA, el valor de F es significativo para un nivel de 
significación de p≤0.05. Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias y se 
confirma que existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de 
los principios metodológicos AICLE, en función de la titularidad del centro.  
En el gráfico de las medias se aprecian las diferencias entre los tres grupos de esta 
variable y se observa entre qué grupos pueden encontrarse dichas diferencias.  
  
Figura 74. Gráfico de las medias de la hipótesis secundaria 33. 
 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba post hoc de Tukey. Se muestran 
solo las diferencias entre los grupos que son estadísticamente significativas. 
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Tabla 11. 147  
HSD de Tukey para comparaciones múltiples HS 33 VD Dimensión 2 Metodología VI Titularidad 





Privado Público 5.807* 2.215 0.025 
Concertado 7.000* 2.397 0.010 
*La correlación es significativa al nivel 0.05 (bilateral). 
El valor de p≤0.05 en ambos casos confirma que las diferencias en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en la dimensión 2, Metodología, son 
estadísticamente significativas, en función de la titularidad del centro entre los grupos privado 
y los otros dos, a favor del centro privado. 
f.4) Hipótesis secundaria 34 (HS 34). VD Dimensión 3 Actividades y recursos. La 
siguiente tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 148  
Descriptivos HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titularidad 
VI Titularidad   N Media DT 
Público 335 26.84 4.355 
Privado 8 28.63 3.249 
Concertado 40 26.13 4.450 
Total 383 26.80 4.349 
 
Las medias en esta dimensión son menos distantes, lo cual puede indicar que no hay 
diferencias significativas entre los grupos. A continuación, se comprueba si se cumple el 
supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, mediante la prueba de Levene. El 
resultado se ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 149  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titularidad   
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H34 D3 Actividades y recursos 0.631 2 380 0.533 
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Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 150  
ANOVA de un factor HS 34 VD Dimensión 3 Actividades y recursos VI Titularidad 







(Combinados) 45.374 2 22.687 1.201 0.302 
Intra-grupos 7179.546 380 18.894   
Total 7224.919 382    
 
El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.302). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 3, Actividades y recursos, según la titularidad del centro en el que imparten 
los docentes. En todos los grupos se observan niveles semejantes de integración de los 
principios metodológicos del enfoque. 
f.5) Hipótesis secundaria 35 (HS 35). VD Dimensión 4 Evaluación. La siguiente tabla 
muestra los descriptivos. 
Tabla 11. 151  
Descriptivos HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titularidad 
VI Titularidad   N Media DT 
Público 335 15.12 3.914 
Privado 8 16.75 2.605 
Concertado 40 15.35 4.004 
Total 383 15.18 3.901 
 
Las medias en esta dimensión, como en la anterior sobre actividades y recursos, son 
poco distantes. Esto puede indicar que no hay diferencias significativas entre los grupos. A 
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continuación, se comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de 
ANOVA, mediante la prueba de Levene. El resultado se ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 152  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titularidad 
Hipótesis VD Estadístico de 
Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H35 D4 Evaluación 1.077 2 380 0.341 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 153  
ANOVA de un factor HS 35 VD Dimensión 4 Evaluación VI Titularidad 







(Combinados) 22.103 2 11.052 0.725 0.485 
Intra-grupos 5789.824 380 15.236   
Total 5811.927 382    
 
El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.302). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 4, Evaluación, según la titularidad del centro en el que imparten los docentes. 
En todos los grupos se observan niveles semejantes de integración de los principios 
metodológicos del enfoque.  
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f.6) Hipótesis secundaria 36 (HS 36). VD Dimensión 5 Organización. La siguiente 
tabla muestra los descriptivos. 
Tabla 11.154  
Descriptivos HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI Titularidad 
VI Titularidad   N  Media DT 
Público 335  20.27 2.618 
Privado 8  21.63 2.615 
Concertado 40  20.28 2.532 
Total 383  20.30 2.610 
 
Las medias son prácticamente iguales entre los docentes de los centros públicos y los 
concertados y ligeramente mayor en el grupo del dentro privado. A continuación, se 
comprueba si se cumple el supuesto de homocedasticidad para el análisis de ANOVA, 
mediante la prueba de Levene. El resultado se ofrece en esta tabla. 
Tabla 11. 155  
Prueba de homogeneidad de varianzas HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI Titularidad 
Hipótesis VD Estadístico 
de Levene 
gl1 gl2 Sig. 
H36 D5 Organización 0.090 2 380 0.914 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se asumen varianzas iguales y se 
procede a realizar el análisis del ANOVA de un factor para contrastar esta hipótesis. La 
siguiente tabla ofrece los resultados. 
Tabla 11. 156  
ANOVA de un factor HS 36 VD Dimensión 5 Organización VI Titularidad 







(Combinados) 14.455 2 7.228 1.062 0.347 
Intra-grupos 2587.205 380 6.808   
Total 2601.661 382    
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El valor del estadístico de la prueba (F) no es estadísticamente significativo porque es 
mayor que 0.05 (p=0.347). Por tanto, se acepta la hipótesis nula y se confirma que no hay 
diferencias estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios AICLE 
en la dimensión 5, Organización, según la titularidad del centro en el que imparten los 
docentes. En todos los grupos se observan niveles semejantes de integración de los principios 
metodológicos del enfoque. 
11.2 Contrastes Multifactoriales de las Hipótesis Secundarias  
En este apartado se incluye el análisis simultáneo de más de una variable dependiente 
para profundizar en las correlaciones de las variables principales del estudio. Estos análisis se 
llevarán a cabo mediante ANOVA Factorial porque permite estudiar efectos de interacción 
entre variables independientes, además de los efectos principales.  
A continuación, se ofrecen los contrastes de las tres VI principales (VIP) del estudio 
(“modelos de habilitación”, “tipo de formación posterior a la habilitación” y “nivel de inglés”) 
con las seis VI secundarias (VIS) (“etapa educativa”, “área curricular”, “nivel de formación 
académica”, “vinculación con el centro”, “antigüedad impartiendo AICLE” y “titularidad del 
centro”). Todo ello, con el objetivo de estudiar si las posibles interacciones entre estos pares 
de factores tienen algún efecto sobre el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en el estilo de programación de los docentes.  
11.2.1 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE según las interacciones entre la VI principal “Modelo de habilitación” y las VI 
secundarias. En este apartado se muestran los contrastes de las hipótesis secundarias 
multifactoriales (HSM) de la VI principal (VIP) Modelos de habilitación y las 6 VI 
secundarias (VIS) del estudio. La siguiente tabla ofrece el resumen de estas hipótesis. 
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Tabla 11. 157  
Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Modelo de habilitación 
Objetivo   Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la interacción entre el 
modelo de habilitación y la etapa educativa. 
1. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Modelo de habilitación 
VIS Etapa educativa 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el modelo de 
habilitación y las áreas curriculares. 
2. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Modelo de habilitación 
VIS Áreas curriculares 
ANOVA 
Factorial 
 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción entre el 
modelo de habilitación y el nivel de formación 
académica. 
3. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Modelo de habilitación 




 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción entre el 
modelo de habilitación y la vinculación con el 
centro. 
4. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Modelo de habilitación 
VIS Vinculación con el centro 
ANOVA 
Factorial  
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el modelo de 
habilitación y la antigüedad impartiendo 
AICLE 
5. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VIP Modelo de habilitación 
VIS Antigüedad AICLE 
ANOVA 
Factorial  
 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción entre el 
modelo de habilitación y la titularidad del 
centro. 
6. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Modelo de habilitación 




a) Hipótesis secundaria multifactorial 1 (HSM 1) VIP Modelo de habilitación VIS 
Etapa educativa.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y la etapa educativa. No se esperan diferencias estadísticamente significativas 
entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Etapa educativa. Niveles de esta variable: Primaria y Secundaria  
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 158  
Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa educativa 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Modelo de 
habilitación agrupados 
M1 y M2 





Primaria 135.25 18.054 97 
Secundaria 143.33 14.247 12 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin 
formación 
Primaria 129.50 17.575 169 
Secundaria 128.38 16.365 97 
Total 129.09 17.121 266 
Total Primaria 131.60 17.933 266 
Secundaria 130.03 16.758 109 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias de la etapa secundaria son mayores en el grupo de docentes habilitados 
con formación anterior a la habilitación. Sin embargo, en el cálculo total y el del grupo que se 
ha habilitado sin formación específica previa, la media es ligeramente mayor en el grupo de 
Primaria. A continuación, se muestra la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 159  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa educativa 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.823 3 371 0.482 
*Diseño: Intersección + ModeloHabilitaciónAgrupadoM1y2 + Etapa + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 * Etapa. 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial.  
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Tabla 11. 160  
ANOVA Factorial HSM 1 VIP Modelo de habilitación VIS Etapa educativa, VD Puntuación total con 
suma de las 5 dimensiones 









Agrupado M1 y 2 
3898.633 1 3898.633 13,016 0.000 0.034 
Etapa 441.460 1 441.460 1,474 0.226 0.004 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Etapa 
771.616 1 771.616 2,576 0.109 0.007 
Error 111125.864 371 299.531    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.040 (R cuadrado-corregida = 0.032). 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es bajo y 
no es significativo porque p=0.109, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y la etapa educativa en la 
que imparten AICLE los docentes.  
b) Hipótesis secundaria multifactorial 2 (HSM 2) VIP Modelo de habilitación VIS 
Áreas curriculares.  
-Hipótesis sustantiva 2.1: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y las áreas curriculares de Primaria. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
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• VI Áreas curriculares Primaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales / Ciencias 
Naturales / Educación Artística / Ciencias Sociales y Naturales / Ciencias Sociales, 
Naturales y Artística / Música / Educación Física.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 161  
Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas curriculares Primaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Modelo de 
habilitación 
agrupados M1 y M2 
VIS Áreas Primaria categorizada Media DT N 
Habilitación con 
formación 
Ciencias Naturales 130.00 6.245 3 
Educación Artística 137.00 . 1 
Ciencias Sociales y Naturales 128.81 16.765 21 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 138.87 18.939 62 
Música 128.20 7.396 5 
EF 127.20 16.962 5 
Total 135.25 18.054 97 
Habilitación sin 
formación 
Ciencias Sociales 107.50 6.364 2 
Ciencias Naturales 128.50 23.578 6 
Educación Artística 143.00 28.213 3 
Ciencias Sociales y Naturales 132.83 15.651 23 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 129.77 17.523 120 
Música 125.50 18.251 6 
EF 121.11 13.110 9 
Total 129.50 17.575 169 
Total Ciencias Sociales 107.50 6.364 2 
Ciencias Naturales 129.00 18.914 9 
Educación Artística 141.50 23.231 4 
Ciencias Sociales y Naturales 130.91 16.130 44 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 132.87 18.478 182 
Música 126.73 13.799 11 
EF 123.29 14.264 14 
Total 131.60 17.933 266 
 
Las medias de los docentes habilitados con los modelos 1 y 2 que implican formación 
son, en general, mayores en todos los casos. La media total de los docentes habilitados con el 
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modelos 3, sin formación, es menor que la media total del conjunto. La siguiente tabla 
muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 162  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas Primaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.237 12 253 0.258 
* Diseño: Intersección + ModeloHabilitaciónAgrupadoM1y2 + Primaria Áreas Categorizada + ModeloHabilitaciónAgrupadoM1y2 * 
Primaria Áreas Categorizada. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 163  
ANOVA Factorial HSM 2 VIP Modelo de habilitación VIS Áreas Primaria, VD Puntuación total con 
suma de las 5 dimensiones 










Agrupado M1 y 2 
33.413 1 33.413 0.108 0.743 0.000 
Primaria Áreas 
Categorizada 
3305.751 6 550.958 1.780 0.104 0.040 
Modelo 
Habilitación 
Agrupado M1 y 2 
* Primaria Áreas 
Categorizada 
1669.732 5 333.946 1.079 0.373 0.021 
Error 78328.424 253 309.599    
Total corregida 85217.959 265     
a. R cuadrado = 0.081 (R cuadrado-corregida = 0.037). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p=0.373, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y las áreas curriculares 
que imparten los docentes en la etapa Primaria.  
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-Hipótesis sustantiva 2.2: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y las materias curriculares de Secundaria. No se esperan diferencias significativas 
para la interacción.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Áreas curriculares Secundaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales 
Geografía e Historia / Ciencias Naturales Biología y Geología / Educación Plástica y 
Visual / Tecnología Programación y Robótica / Música / Física y Química / Inglés 
Avanzado / Educación Física.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 164  
Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS Materias Secundaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Modelo de 
habilitación 
agrupados M1 y M2 
VIS Materias Secundaria categorizada Media DT N 
Habilitación con 
formación 
Ciencias Sociales Geografía Historia 139.00 . 1 
Inglés Avanzado 147.13 15.028 8 
Educación Física 134.67 12.097 3 
Total 143.33 14.247 12 
Habilitación sin 
formación 
Ciencias Sociales Geografía Historia 126.40 14.613 15 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.46 18.021 13 
Educación Plástica y Visual 130.88 14.126 8 
Tecnología Programación y Robótica 116.00 10.735 9 
Música 128.00 20.469 5 
Física y Química 111.25 14.500 4 
Inglés Avanzado 136.79 14.531 38 
Educación Física 120.80 5.586 5 
Total 128.38 16.365 97 
Total Ciencias Sociales Geografía Historia 127.19 14.465 16 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.46 18.021 13 
Educación Plástica y Visual 130.88 14.126 8 
Tecnología Programación y Robótica 116.00 10.735 9 
Música 128.00 20.469 5 
Física y Química 111.25 14.500 4 
Inglés Avanzado 138.59 14.981 46 
Educación Física 126.00 10.542 8 
Total 130.03 16.758 109 
 
No se muestran las medias para todos los grupos en la VI Modelo de habilitación con 
formación porque el Programa Bilingüe Español-Inglés en la Comunidad de Madrid comenzó 
a aplicarse en los Institutos de Educación Secundaria en el curso 2010-2011, por tanto, el 
proceso de habilitación ya se había definido como es actualmente, en base, exclusivamente, a 
la acreditación de un nivel de competencia en lengua inglesa equivalente al nivel C1 según el 
MCER. Es decir, los 12 docentes de la etapa Secundaria que se han formado en metodología 
AICLE con anterioridad a la habilitación lo han hecho de motu proprio.  La siguiente tabla 
muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.   
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Tabla 11. 165  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS Materias Secundaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.227 10 98 0.284 
 
* Diseño: Intersección + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 + Secundaria Materias Categorizada + Modelo  Habilitación Agrupado M1 
y 2 * Secundaria Materias Categorizada. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 166  
ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Modelo de habilitación VIS Materias Secundaria, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 









Agrupado M1 y 2 
773.362 1 773.362 3.554 0.062 0.035 
Secundaria Materias 
Categorizada 
4259.188 7 608.455 2.796 0.011 0.166 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Secundaria Materias 
Categorizada 
20.071 2 10.036 0.046 0.955 0.001 
Error 21323.113 98 217.583    
Total corregida 30328.917 108     
a. R cuadrado = 0.297 (R cuadrado-corregida = 0.225). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo, F=0.46, y no es significativo porque p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y las materias 
curriculares que imparten los docentes de AICLE en Secundaria.  
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c) Hipótesis secundaria multifactorial 3 (HSM 3) VIP Modelo de habilitación VIS 
Nivel de formación académica.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y el nivel de formación académica de los docentes. No se esperan diferencias 
entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Nivel de formación académica. Niveles de esta variable: Diplomado, Licenciado, 
Graduado, Máster, Doctor.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 167  
Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel de formación académica 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Modelo de habilitación 
agrupados M1 y M2 
VIS Formación académica Media DT N 
Habilitación con formación Diplomado 134.80 17.978 50 
Licenciado 137.72 19.578 39 
Graduado 130.83 12.656 6 
Máster 139.75 14.130 12 
Doctor 133.00 16.971 2 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin formación Diplomado 130.30 17.679 71 
Licenciado 131.49 16.370 97 
Graduado 121.55 15.979 38 
Máster 129.96 17.162 53 
Doctor 118.00 16.269 7 
Total 129.09 17.121 266 
Total Diplomado 132.16 17.868 121 
Licenciado 133.28 17.505 136 
Graduado 122.82 15.771 44 
Máster 131.77 16.979 65 
Doctor 121.33 16.681 9 
Total 131.14 17.591 375 
 
La medias de los grupos Licenciado y Máster son, en general, mayores en los dos 
grupos de la VIP. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas.    
Tabla 11. 168   
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel de formación 
académica 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.499 9 365 0.875 
 
*Diseño: Intersección + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 + Titulaciones + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 * Titulaciones. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
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Tabla 11. 169  
ANOVA Factorial HSM 3 VIP Modelo de habilitación VIS Nivel de formación académica, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 









Agrupado M1 y 2 
1990.585 1 1990.585 6.750 0.010 0.018 
Titulaciones 1755.978 4 438.995 1.489 0.205 0.016 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Titulaciones 
376.647 4 94.162 0.319 0.865 0.003 
Error 107645.336 365 294.919    
Total corregida 115737.509 374     
 
a. R cuadrado = ,070 (R cuadrado-corregida = ,047). 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque el valor de p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y la formación académica 
de los docentes que imparten AICLE.  
d) Hipótesis secundaria multifactorial 4 (HSM 4) VIP Modelo de habilitación VIS 
Vinculación con el centro.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y la vinculación con el centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
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• VI Vinculación con el centro. Niveles de esta variable: Definitivo, Comisión, 
Expectativa, Interino, Temporal, Prácticas.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 170  
Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS Vinculación con el centro 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Modelo de 
habilitación agrupados 
M1 y M2 







Definitivo 135.33 17.490 87 
Expectativa 148.50 14.731 4 
Comisión 158.25 11.871 4 
Interino 131.08 17.979 13 
Temporal 134.00 . 1 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin 
formación 
Definitivo 132.37 17.585 126 
Expectativa 127.75 17.804 16 
Comisión 133.82 16.922 11 
Interino 124.53 15.370 101 
Temporal 135.25 20.879 8 
Prácticas 121.25 12.393 4 
Total 129.09 17.121 266 
Total Definitivo 133.58 17.566 213 
Expectativa 131.90 18.896 20 
Comisión 140.33 18.969 15 
Interino 125.28 15.740 114 
Temporal 135.11 19.535 9 
Prácticas 121.25 12.393 4 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias son más altas en los grupos habilitados con formación previa. Destaca la 
media del grupo en Comisión, habilitado con formación, 27 puntos por encima de la media 
total del conjunto. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas.    
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Tabla 11. 171  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS Vinculación con el 
centro 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.571 10 364 0.838 
 
*Diseño: Intersección + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 + Vinculación + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 * Vinculación. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 172  
ANOVA Factorial HSM 4 VIP Modelo de habilitación VIS Vinculación con el centro, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 










1515.434 1 1515.434 5.270 0.022 0.014 




2172.745 4 543.186 1.889 0.112 0.020 
Error 104669.228 364 287.553    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.096 (R cuadrado-corregida = 0.071). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p=0.112, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y la vinculación que 
tienen los docentes de AICLE con su centro.  
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e) Hipótesis secundaria multifactorial 5 (HSM 5) VIP Modelo de habilitación VIS 
Antigüedad impartiendo AICLE.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y la antigüedad impartiendo AICLE. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Antigüedad impartiendo AICLE. Niveles de esta variable: : 1-3 años; 4-6 años; 7-9 
años; 10-12 años y 13-15 años.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 









PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  579 
 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 173  
Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS Antigüedad AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Modelo de 
habilitación agrupados 








1-3 132.67 16.554 21 
4-6 132.83 16.758 24 
7-9 139.04 23.009 23 
10-12 138.32 15.626 34 
13-15 137.71 16.770 7 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin 
formación 
1-3 125.52 16.947 113 
4-6 130.94 15.891 97 
7-9 133.45 18.406 42 
10-12 135.00 20.226 10 
13-15 124.75 15.327 4 
Total 129.09 17.121 266 
Total 1-3 126.64 17.025 134 
4-6 131.31 16.014 121 
7-9 135.43 20.156 65 
10-12 137.57 16.583 44 
13-15 133.00 16.793 11 
Total 131.14 17.591 375 
. 
Las medias de los dos grupos de la VIP difieren en 7 puntos. En ambos grupos de esta 
variable, el grupo con menor antigüedad de la VIS tiene la puntuación más baja, 
especialmente en el grupo que se ha habilitado sin formación. La siguiente tabla muestra el 
resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 174  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS Antigüedad AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.056 9 365 0.395 
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Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 175  
ANOVA Factorial HSM 5 VIP Modelo de habilitación VIS Antigüedad AICLE, VD Puntuación total 
con suma de las 5 dimensiones 









Agrupado M1 y 2 
1369.571 1 1369.571 4.628 0.032 0.013 
Antigüedad 
Categorizada 
2227.288 4 556.822 1.882 0.113 0.020 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Antigüedad 
Categorizada 
454.765 4 113.691 0.384 0.820 0.004 
Error 108018.805 365 295.942    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.067 (R cuadrado-corregida = 0.044). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula 
de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
de la interacción entre el modelo de habilitación y la antigüedad impartiendo AICLE de los 
docentes.  
f) Hipótesis multifactorial 6 (HSM 6) VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del 
centro.   
-Hipótesis sustantiva 6: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y la titularidad del centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Modelo de habilitación agrupados M1 y M2. Niveles de la variable: 
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Modelo 1, Con formación lingüística y metodológica anterior;  
Modelo 2, Sin formación específica previa. 
• VI Titularidad del centro. Niveles de esta variable: Público, Privado y Concertado.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 176  
Estadísticos descriptivos HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del centro 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Modelo de habilitación 
agrupados M1 y M2 
VIS Titularidad Media DT N 
Habilitación con formación Público 137.10 17.743 100 
Concertado 125.44 15.541 9 
Total 136.14 17.801 109 
Habilitación sin formación Público 128.96 16.679 235 
Concertado 130.10 20.455 31 
Total 129.09 17.121 266 
Total Público 131.39 17.381 335 
Concertado 129.05 19.372 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias del grupo privado no se muestran porque los docentes de estos centros no 
necesitan la habilitación del Programa Bilingüe de la CM para impartir contenidos 
curriculares en una lengua extranjera. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de 
homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 177  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del centro 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.369 3 371 0.252 
*Diseño: Intersección + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 + Titularidad + Modelo Habilitación Agrupado M1 y 2 * Titularidad. 
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Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 178  
ANOVA Factorial HSM  6 VIP Modelo de habilitación VIS Titularidad del centro, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 









Agrupado M1 y 2 
77.094 1 77.094 .258 0.612 0.001 
Titularidad 702.179 1 702.179 2.352 0.126 0.006 
Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * 
Titularidad 
1037.911 1 1037.911 3.477 0.063 0.009 
Error 110744.587 371 298.503    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = 0.043 (R cuadrado-corregida = 0.035). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p=0.063, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación y la titularidad del centro 
en la que imparten AICLE los docentes.  
11.2.2 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE según las interacciones entre la VI principal “Tipo de formación posterior a la 
habilitación” y las VI secundarias. En este apartado se muestran los contrastes de las 
hipótesis secundarias multifactoriales (HSM) de la VI principal (VIP) Tipo de formación tras 
la habilitación y las 6 VI secundarias (VIS) del estudio. La siguiente tabla ofrece el resumen 
de estas hipótesis. 
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Tabla 11. 179  
Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Tipo de formación tras la habilitación 
Objetivo   Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la interacción entre el 
tipo de formación posterior y la etapa educativa. 
1. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Tipo formación posterior 
VIS Etapa educativa 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción el tipo de formación 
posterior y las áreas curriculares. 
2. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Tipo formación posterior 
VIS Áreas curriculares 
ANOVA 
Factorial 
 Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior y el nivel de formación 
académica. 
3. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Tipo formación posterior 
VIS Nivel formación académica 
ANOVA 
Factorial  
 Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior y la vinculación con el 
centro. 
4. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Tipo formación posterior 
VIS Vinculación con el centro 
ANOVA 
Factorial  
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior y la antigüedad impartiendo 
AICLE 
5. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VIP Tipo formación posterior 
VIS Antigüedad AICLE 
ANOVA 
Factorial  
 Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el tipo de 
formación posterior y la titularidad del centro. 
6. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Tipo formación posterior 




a) Hipótesis secundaria multifactorial 1 (HSM 1) VIP Tipo de formación posterior VIS 
Etapa educativa.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre tipo de formación 
posterior y la etapa educativa. No se esperan diferencias estadísticamente significativas entre 
los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
5. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
6. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
7. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
8. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Etapa educativa. Niveles de esta variable: Primaria y Secundaria  
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  584 
 
 
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 180  
Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Tipo de formación tras la habilitación VIS Etapa educativa 
 VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Tipo de 
formación posterior a 
la habilitación 





Primaria 134.80 18.016 66 
Secundaria 133.00 19.928 24 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior 
Fuera Plan CM 
Primaria 131.79 13.491 47 
Secundaria 123.28 10.704 18 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y 
Fuera 
Primaria 133.91 19.986 23 
Secundaria 139.08 16.234 12 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación 
Posterior 
Primaria 129.49 18.797 130 
Secundaria 128.96 16.256 55 
Total 129.34 18.037 185 
Total Primaria 131.60 17.933 266 
Secundaria 130.03 16.758 109 
Total 131.14 17.591 375 
 
La media más alta se muestra en el grupo de Secundaria con formación posterior 
dentro y fuera del Plan de la CM. Por el contrario, la más baja corresponde al mismo grupo 
pero sin formación posterior a la habilitación.  
A continuación se muestra el resultado del ANOVA para comprobar si existen 
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Tabla 11. 181  
ANOVA Factorial HSM 1 VIP Tipo de formación tras la habilitación VIS Etapa educativa, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 










2638.528 3 879.509 2.880 0.036 0.023 
Etapa 112.311 1 112.311 0.368 0.545 0.001 
Tipo Formación 
Posterior * Etapa 
1027.881 3 342.627 1.122 0.340 0.009 
Error 112089.085 367 305.420    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.032 (R cuadrado-corregida = 0.013). 
 
El análisis confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas en los 
grupos en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la 
interacción entre el tipo de formación posterior a la habilitación y la etapa educativa en la que 
imparten AICLE los docentes.  
b) Hipótesis secundaria multifactorial 2 (HSM 2) VIP Tipo de formación posterior a 
la habilitación VIS Áreas curriculares.  
-Hipótesis sustantiva 2.1: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de formación 
posterior a la habilitación y las áreas curriculares de Primaria. No se esperan diferencias entre 
los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
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• VI Áreas curriculares Primaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales / Ciencias 
Naturales / Educación Artística / Ciencias Sociales y Naturales / Ciencias Sociales, 
Naturales y Artística / Música / Educación Física.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 182  
Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS Áreas Primaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Tipo de 
formación posterior a 
la habilitación 
VIS Áreas Primaria categorizada Media DT N 
Formación 
Posterior Plan CM 
Ciencias Sociales 103.00 . 1 
Ciencias Naturales 119.33 17.786 3 
Educación Artística 169.00 . 1 
Ciencias Sociales y Naturales 132.00 14.142 11 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 138.51 17.473 43 
Música 127.50 8.347 4 
EF 116.33 17.616 3 




Ciencias Naturales 137.00 16.971 2 
Educación Artística 147.00 . 1 
Ciencias Sociales y Naturales 129.00 7.550 3 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 132.03 14.429 36 
EF 126.60 7.701 5 
Total 131.79 13.491 47 
Formación Dentro 
y Fuera 
Ciencias Sociales y Naturales 123.00 30.116 3 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 135.05 18.957 19 
EF 145.00 . 1 
Total 133.91 19.986 23 
Sin Formación 
Posterior 
Ciencias Sociales 112.00 . 1 
Ciencias Naturales 132.25 22.292 4 
Educación Artística 125.00 16.971 2 
Ciencias Sociales y Naturales 131.56 16.451 27 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 129.86 19.932 84 
Música 126.29 16.790 7 
EF 119.80 16.239 5 
Total 129.49 18.797 130 
Total Ciencias Sociales 107.50 6.364 2 
Ciencias Naturales 129.00 18.914 9 
Educación Artística 141.50 23.231 4 
Ciencias Sociales y Naturales 130.91 16.130 44 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 132.87 18.478 182 
Música 126.73 13.799 11 
EF 123.29 14.264 14 
Total 131.60 17.933 266 
 
Las medias más regulares en todos los grupos de la VIP corresponden al grupo de 
docentes que imparten Ciencias Sociales, Naturales y Artística, que son, además, los que más 
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se han formado dentro del Plan de la CM, proporcionalmente al número de elementos del 
grupo N=182. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas.    
Tabla 11. 183  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS Áreas Primaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.324 21 244 0.160 
* Diseño:  Intersección + Tipo Formación Posterior + Primaria Área Categorizada + Tipo Formación Posterior * Primaria Área Categorizada. 
 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 184  
ANOVA Factorial HSM 2.1 VIP Tipo de formación posterior VIS Áreas Primaria, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 










496.577 3 165.526 .524 0.666 0.006 
Primaria Área 
Categorizada 





3579.372 12 298.281 0.945 0.503 0.044 
Error 77030.128 244 315.697    
Total corregida 85217.959 265     
a. R cuadrado = 0.096 (R cuadrado-corregida = 0.018). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p=0.503, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el tipo de formación y las áreas curriculares que 
imparten los docentes en la etapa Primaria.  
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-Hipótesis sustantiva 2.2: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el modelo de 
habilitación y las materias curriculares de Secundaria. No se esperan diferencias significativas 
para la interacción.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
•  VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM; 
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Áreas curriculares Secundaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales 
Geografía e Historia / Ciencias Naturales Biología y Geología / Educación Plástica y 
Visual / Tecnología Programación y Robótica / Música / Física y Química / Inglés 
Avanzado / Educación Física.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
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Tabla 11. 185  
Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS Materias Secundaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Tipo de formación 
posterior a la 
habilitación 
VIS Materias Secundaria categorizada  Media DT N 
Formación Posterior 
Plan CM 
Ciencias Sociales Geografía Historia 114.00 25.239 3 
Ciencias Naturales Biología Geología 122.67 28.095 3 
Educación Plástica y Visual 138.25 15.966 4 
Inglés Avanzado 144.00 17.059 9 
Educación Física 126.60 9.762 5 
Total 133.00 19.928 24 
Formación Posterior 
Fuera Plan CM 
Ciencias Sociales Geografía Historia 117.50 6.364 2 
Ciencias Naturales Biología Geología 114.67 18.009 3 
Educación Plástica y Visual 120.00 . 1 
Tecnología Programación y Robótica 113.50 7.778 2 
Música 125.00 . 1 
Física y Química 126.00 . 1 
Inglés Avanzado 130.25 6.628 8 
Total 123.28 10.704 18 
Formación Dentro y 
Fuera 
Ciencias Sociales Geografía Historia 133.33 10.970 3 
Ciencias Naturales Biología Geología 137.00 . 1 
Educación Plástica y Visual 125.00 . 1 
Tecnología Programación y Robótica 132.00 . 1 
Música 149.00 . 1 
Inglés Avanzado 145.20 22.477 5 
Total 139.08 16.234 12 
Sin Formación 
Posterior 
Ciencias Sociales Geografía Historia 132.25 8.908 8 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.67 16.033 6 
Educación Plástica y Visual 124.50 13.435 2 
Tecnología Programación y Robótica 114.17 10.704 6 
Música 122.00 23.643 3 
Física y Química 106.33 13.051 3 
Inglés Avanzado 137.96 13.823 24 
Educación Física 125.00 14.000 3 
Total 128.96 16.256 55 
Total Ciencias Sociales Geografía Historia 127.19 14.465 16 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.46 18.021 13 
Educación Plástica y Visual 130.88 14.126 8 
Tecnología Programación y Robótica 116.00 10.735 9 
Música 128.00 20.469 5 
Física y Química 111.25 14.500 4 
Inglés Avanzado 138.59 14.981 46 
Educación Física 126.00 10.542 8 
Total 130.03 16.758 109 
 
El grupo de la VIP Sin formación posterior corresponde casi a la mitad del total de 
N=109. Sin embargo, es destacable que su media es superior a la media del grupo que se ha 
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formado fuera del Plan de la CM, cuya media es, incluso, menor que la media total del 
conjunto. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 186  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS Materias 
Secundaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.245 25 83 0.228 




Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 187  
ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Tipo de formación posterior VIS Materias Secundaria, VD 
Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 










1331.287 3 443.762 1.993 0.121 0.067 
Secundaria Materias 
Categorizadas 





2405.603 15 160.374 0.720 0.758 0.115 
Error 18485.042 83 222.711    
Total corregida 30328.917 108     
a. R cuadrado = 0.391 (R cuadrado corregida = 0.207). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo, F=0.720, y no es significativo porque p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el tipo de formación posterior a la habilitación y las 
materias curriculares que imparten los docentes de AICLE en la etapa Secundaria.  
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c) Hipótesis secundaria multifactorial 3 (HSM 3) VIP Tipo de formación posterior VIS 
Nivel de formación académica.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de formación 
posterior a la habilitación y el nivel de formación académica de los docentes. No se esperan 
diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación.  
• VI Nivel de formación académica. Niveles de esta variable: Diplomado, Licenciado, 
Graduado, Máster, Doctor.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 188  
Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS Titulación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Tipo de formación 
posterior a la habilitación 
VIS Titulaciones Media DT N 
Formación Posterior Plan 
CM 
Diplomado 135.26 17.849 31 
Licenciado 136.58 18.180 33 
Graduado 126.78 19.741 9 
Máster 135.85 19.008 13 
Doctor 120.50 20.008 4 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior Fuera 
Plan CM 
Diplomado 132.67 14.391 15 
Licenciado 128.71 12.966 24 
Graduado 127.73 9.707 11 
Máster 128.29 15.983 14 
Doctor 133.00 . 1 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y Fuera Diplomado 129.13 22.856 8 
Licenciado 141.14 16.176 14 
Graduado 131.00 19.799 2 
Máster 135.10 19.897 10 
Doctor 127.00 . 1 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación Posterior Diplomado 130.97 18.144 67 
Licenciado 131.60 18.378 65 
Graduado 118.00 15.724 22 
Máster 130.43 15.733 28 
Doctor 116.67 19.858 3 
Total 129.34 18.037 185 
Total Diplomado 132.16 17.868 121 
Licenciado 133.28 17.505 136 
Graduado 122.82 15.771 44 
Máster 131.77 16.979 65 
Doctor 121.33 16.681 9 
Total 131.14 17.591 375 
 
Es destacable que la media del grupo que se ha formado fuera del Plan de la CM tiene 
una media más baja de todos los grupos de la VIP, por debajo de la media total del conjunto.  
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.  
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Tabla 11. 189  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS Titulación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.114 19 355 0.335 
*Diseño: Intersección + Tipo Formación Posterior + Titulaciones + Tipo Formación Posterior * Titulaciones. 
 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 190  
ANOVA Factorial HSM 3 VIP Tipo de formación posterior VIS Titulación, VD Puntuación total con 
suma de las 5 dimensiones 










1080.462 3 360.154 1.197 0.311 0.010 




1925.340 12 160.445 0.533 0.893 0.018 
Error 106838.128 355 300.952    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = 0.077 (R cuadrado corregida = 0.027). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque el valor de p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el tipo de formación posterior a la habilitación y la 




PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  595 
 
 
d) Hipótesis secundaria multifactorial 4 (HSM 4) VIP Tipo de formación posterior VIS 
Vinculación con el centro.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de formación 
posterior y la vinculación con el centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM; 
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Vinculación con el centro. Niveles de esta variable: Definitivo, Comisión, 
Expectativa, Interino, Temporal, Prácticas.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 191  
Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Tipo de formación posterior VIS Vinculación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Tipo de formación 
posterior a la habilitación 
VIS Vinculación con el 
centro 
Media DT N 
Formación Posterior Plan 
CM 
Definitivo 134.33 16.602 66 
Expectativa 128.40 30.648 5 
Comisión 155.50 14.480 4 
Interino 130.00 21.005 14 
Prácticas 139.00 . 1 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior Fuera 
Plan CM 
Definitivo 131.00 14.243 29 
Expectativa 124.50 6.364 2 
Comisión 131.00 . 1 
Interino 126.86 12.601 28 
Temporal 141.75 6.602 4 
Prácticas 115.00 . 1 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y Fuera Definitivo 135.60 19.847 25 
Comisión 147.33 20.793 3 
Interino 131.00 13.026 7 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación Posterior Definitivo 133.30 18.658 93 
Expectativa 134.38 15.097 13 
Comisión 130.00 16.543 7 
Interino 122.97 15.810 65 
Temporal 129.80 25.519 5 
Prácticas 115.50 6.364 2 
Total 129.34 18.037 185 
Total Definitivo 133.58 17.566 213 
Expectativa 131.90 18.896 20 
Comisión 140.33 18.969 15 
Interino 125.28 15.740 114 
Temporal 135.11 19.535 9 
Prácticas 121.25 12.393 4 
Total 131.14 17.591 375 
. 
Las medias de los grupos con formación posterior a la habilitación fuera del Plan de la 
CM y sin formación son semejantes, ambas por debajo de la media total del conjunto.  
A continuación se muestra el resultado del ANOVA para comprobar si existen 
diferencias en la interacción de estos factores.   
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Tabla 11. 192  
ANOVA Factorial HSM 4 VIP Tipo de formación posterior VIS Vinculación, VD Puntuación total con 
suma de las 5 dimensiones 











1820.532 3 606.844 2.060 0.105 0.017 
Vinculación con el 
centro 
3210.298 5 642.060 2.180 0.056 0.030 
Tipo Formación 
Posterior * 
Vinculación con el 
centro 
3048.430 11 277.130 0.941 0.501 0.028 
Error 104558.097 355 294.530    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.097 (R cuadrado-corregida = 0.048). 
El análisis confirma que no existen diferencias en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el modelo de habilitación 
y la vinculación que tienen los docentes de AICLE con su centro. 
e) Hipótesis multifactorial 5 (HSM 5) VIP Tipo de formación posterior VIS 
Antigüedad impartiendo AICLE.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de formación 
posterior y la antigüedad impartiendo AICLE. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Antigüedad impartiendo AICLE. Niveles de esta variable: 1-3 años; 4-6 años; 7-9 
años; 10-12 años y 13-15 años.  
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 193  
Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS Antigüedad AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Tipo de formación 









1-3 129.41 22.238 22 
4-6 134.61 14.723 31 
7-9 137.24 20.599 17 
10-12 140.24 16.088 17 
13-15 117.33 12.897 3 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior 
Fuera Plan CM 
1-3 127.68 11.716 28 
4-6 128.21 14.350 24 
7-9 131.86 11.682 7 
10-12 142.00 16.171 5 
13-15 128.00 . 1 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y 
Fuera 
1-3 122.67 16.741 6 
4-6 140.79 15.875 14 
7-9 129.33 27.464 6 
10-12 138.14 15.060 7 
13-15 149.50 6.364 2 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación 
Posterior 
1-3 125.79 17.173 78 
4-6 128.23 16.531 52 
7-9 136.31 20.456 35 
10-12 132.80 18.351 15 
13-15 136.80 16.346 5 
Total 129.34 18.037 185 
Total 1-3 126.64 17.025 134 
4-6 131.31 16.014 121 
7-9 135.43 20.156 65 
10-12 137.57 16.583 44 
13-15 133.00 16.793 11 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias totales de los grupos con formación dentro del Plan de la CM y con 
formación dentro y fuera son similares y más altas que las medias de los grupos que se han 
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formado fuera del Plan de la CM o no se han formado, que son semejantes. La siguiente tabla 
muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 194  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS Antigüedad 
AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.545 19 355 0.068 




Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 195  
ANOVA Factorial HSM 5 VIP Tipo de formación posterior VIS Antigüedad AICLE, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 










368.154 3 122.718 0.415 0.742 0.003 
Antigüedad 
Categorizada 





3812.846 12 317.737 1.075 0.380 0.035 
Error 104965.452 355 295.677    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.093 (R cuadrado-corregida = 0.045). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es bajo y 
no es significativo porque p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de 
igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
de la interacción entre el tipo de formación y la antigüedad impartiendo AICLE de los 
docentes.  
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f) Hipótesis multifactorial 6 (HSM 6) VIP Tipo de formación posterior VIS Titularidad 
del centro.   
-Hipótesis sustantiva 6: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el tipo de formación 
posterior y la titularidad del centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE  
• VI Tipo de formación posterior a la habilitación. Niveles de la variable: 
1. Formación posterior dentro del Plan de la CM;  
2. Formación posterior fuera del Plan de la CM;  
3. Formación posterior dentro y fuera del Plan de la CM;  
4. Sin formación posterior a la habilitación. 
• VI Titularidad del centro. Niveles de esta variable: Público, Privado y Concertado.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 









PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  601 
 
 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 196  
Estadísticos descriptivos HSM 6 VIP Tipo de formación posterior VIS Titularidad del centro 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 




Media DT N 
Formación Posterior Plan CM Público 134.34 18.661 87 
Concertado 133.67 13.051 3 
Total 134.32 18.448 90 
Formación Posterior Fuera Plan 
CM 
Público 129.02 13.292 56 
Concertado 132.00 13.583 9 
Total 129.43 13.265 65 
Formación Dentro y Fuera Público 138.59 16.271 29 
Concertado 121.67 24.744 6 
Total 135.69 18.706 35 
Sin Formación Posterior Público 129.35 17.669 163 
Concertado 129.23 21.030 22 
Total 129.34 18.037 185 
Total Público 131.39 17.381 335 
Concertado 129.05 19.372 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias del grupo privado no se muestran porque sus 8 docentes realizan 
formación por otras vías distintas a los centros públicos y concertados. Entre estos últimos, las 
medias son similares en todos los grupos de la VIP menos en el grupo con formación 
posterior dentro y fuera del Plan de la CM, en el que la media de los docentes de los centros 
públicos es 27 puntos más alta que el grupo de los docentes de centros concertados.  
   A continuación se muestra el resultado del ANOVA para comprobar si existen 
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Tabla 11. 197  
ANOVA Factorial HSM 6 VIP Tipo de formación posterior VIS Titularidad del centro, VD Puntuación 
total con suma de las 5 dimensiones 










233.080 3 77.693 0.255 0.858 0.002 
Titularidad del centro 298.964 1 298.964 0.981 0.323 0.003 
Tipo Formación 
Posterior * 
Titularidad del centro 
1371.841 3 457.280 1.501 0.214 0.012 
Error 111816.603 367 304.677    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.034 (R cuadrado-corregida = 0.015). 
El ANOVA confirma que no existen diferencias en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el tipo de formación y la 
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11.2.3 Diferencias en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE según las interacciones entre la VI principal “Nivel de inglés” y las VI 
secundarias. En este apartado se muestran los contrastes de las hipótesis secundarias 
multifactoriales (HSM) de la VI principal (VIP) Nivel de inglés y las 6 VI secundarias (VIS) 
del estudio. La siguiente tabla ofrece el resumen de estas hipótesis. 
Tabla 11. 198  
Resumen de las HSM de las VIS 1 a 6 y la VIP Nivel de inglés 
Objetivo   Hipótesis Variables Técnica de 
contraste 
Diferencias en el nivel de integración de 
principios AICLE, según la interacción entre el 
nivel de inglés y la etapa educativa. 
1. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Nivel de inglés 
VIS Etapa educativa 
ANOVA 
Factorial 
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el nivel de 
inglés y las áreas curriculares. 
2. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Nivel de inglés 
VIS Áreas curriculares 
ANOVA 
Factorial 
 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción entre el 
nivel de inglés y el nivel de formación 
académica. 
3. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Nivel de inglés   




 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción el nivel 
de inglés y la vinculación con el centro. 
4. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Nivel de inglés  
VIS Vinculación con el centro 
ANOVA 
Factorial  
Diferencias en el nivel de integración principios 
AICLE, según la interacción entre el nivel de 
inglés y la antigüedad impartiendo AICLE 
5. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración 
VIP Nivel de inglés   
VIS Antigüedad AICLE 
ANOVA 
Factorial  
 Diferencias en el nivel de integración 
principios AICLE, según la interacción el nivel 
de inglés y la titularidad del centro. 
6. No se esperan 
diferencias 
significativas 
VD Nivel de integración  
VIP Nivel de inglés  




a) Hipótesis secundaria multifactorial 1 (HSM 1) VIP Nivel de inglés VIS Etapa 
educativa.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y la 
etapa educativa. No se esperan diferencias estadísticamente significativas entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Etapa educativa. Niveles de esta variable: Primaria y Secundaria  
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 199  
Estadísticos descriptivos HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 
VIS Etapa Media Desviación 
típica 
N 
B2 Primaria 131.56 18.433 43 
Secundaria 111.00 22.331 4 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Primaria 130.66 17.685 197 
Secundaria 128.15 14.886 79 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Primaria 138.73 18.059 26 
Secundaria 138.65 17.763 26 
Total 138.69 17.735 52 
Total Primaria 131.60 17.933 266 
Secundaria 130.03 16.758 109 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias del grupo C2 de la VIP son las más altas en todos los grupos de la VIS. 
Las medias entre los otros dos niveles (B2 y C1) son semejantes, ambos por debajo de la 
media total del conjunto. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de Levene.   
Tabla 11. 200  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.842 5 369 0.521 
*Diseño:  Intersección + Nivel Inglés + Etapa + Nivel Inglés * Etapa. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
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Tabla 11. 201  
ANOVA Factorial HSM 1 VIP Nivel de inglés VIS Etapa educativa, VD Puntuación total con suma de 
las 5 dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 4996.424 2 2498.212 8.351 0.000 0.043 
Etapa 1456.420 1 1456.420 4.868 0.028 0.013 
Nivel Inglés * 
Etapa 
1252.630 2 626.315 2.094 0.125 0.011 
Error 110391.670 369 299.164    
Total corregida 115737.509 374     
a. R cuadrado = 0.046 (R cuadrado-corregida = 0.033). 
 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es bajo y 
no es significativo porque p=0.125, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el nivel de inglés y la etapa educativa en la que 
imparten AICLE los docentes.  
b) Hipótesis secundaria multifactorial 2 (HSM 2) VIP Nivel de inglés VIS Áreas 
curriculares.  
-Hipótesis sustantiva 2.1: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y 
las áreas curriculares de Primaria. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Áreas curriculares Primaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales / Ciencias 
Naturales / Educación Artística / Ciencias Sociales y Naturales / Ciencias Sociales, 
Naturales y Artística / Música / Educación Física.  
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- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 202  
Estadísticos descriptivos HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas Primaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 
VIS Áreas Primaria categorizada Media DT N 
B2 Ciencias Sociales 112.00 . 1 
Ciencias Naturales 135.00 . 1 
Ciencias Sociales y Naturales 126.30 19.465 10 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 135.46 20.289 24 
Música 130.25 6.702 4 
EF 125.00 6.557 3 
Total 131.56 18.433 43 
C1 Ciencias Naturales 128.25 20.077 8 
Educación Artística 139.67 28.095 3 
Ciencias Sociales y Naturales 131.67 14.726 30 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 131.50 18.073 140 
Música 121.00 14.913 6 
EF 121.00 15.578 10 
Total 130.66 17.685 197 
C2 Ciencias Sociales 103.00 . 1 
Educación Artística 147.00 . 1 
Ciencias Sociales y Naturales 136.75 19.346 4 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 140.11 18.088 18 
Música 147.00 . 1 
EF 141.00 . 1 
Total 138.73 18.059 26 
Total Ciencias Sociales 107.50 6.364 2 
Ciencias Naturales 129.00 18.914 9 
Educación Artística 141.50 23.231 4 
Ciencias Sociales y Naturales 130.91 16.130 44 
Ciencias Sociales, Naturales y Artística 132.87 18.478 182 
Música 126.73 13.799 11 
EF 123.29 14.264 14 
Total 131.60 17.933 266 
 
La mayor parte de los docentes pertenecen al grupo que imparte “Ciencias Sociales, 
Naturales y Artística” en inglés con N=182. Sus medias son más altas en el grupo C2 de la 
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VIP, pero la media del grupo C1 no es más alta que la del grupo B2, en este grupo de la VIS. 
La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 203  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas Primaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.383 17 248 0.145 
* Diseño:  Intersección + Nivel Inglés + Primaria Área Categorizada + Nivel Inglés * Primaria Área Categorizada. 
 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 204  
ANOVA Factorial HSM 2.1 VIP Nivel de inglés VIS Áreas Primaria, VD Puntuación total con suma 
de las 5 dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 973.597 2 486.798 1.525 0.220 0.012 
Primaria Área 
Categorizada 
2469.810 6 411.635 1.289 0.263 0.030 
Nivel Inglés * 
Primaria Área 
Categorizada 
1070.910 9 118.990 0.373 0.947 0.013 
Error 79171.169 248 319.239    
Total corregida 85217.959 265     
a. R cuadrado = ,071 (R cuadrado-corregida = ,007).  
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=0.373 no es significativo 
porque p=0.947, es decir, mucho mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de 
igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
de la interacción entre el nivel de inglés y las áreas curriculares que imparten los docentes en 
la etapa Primaria.  
-Hipótesis sustantiva 2.2: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y 
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las materias curriculares de Secundaria. No se esperan diferencias significativas para la 
interacción.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Áreas curriculares Secundaria. Niveles de esta variable: Ciencias Sociales 
Geografía e Historia / Ciencias Naturales Biología y Geología / Educación Plástica y 
Visual / Tecnología Programación y Robótica / Música / Física y Química / Inglés 
Avanzado / Educación Física.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 205  
Estadísticos descriptivos HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias Secundaria 
VD: Puntuación total con suma de las 5 dimensiones  
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 
VIS Materias Secundaria 
categorizada 
Media DT N 
B2 Ciencias Sociales Geografía Historia 93.00 . 1 
Tecnología Programación y Robótica 106.00 18.385 2 
Educación Física 139.00 . 1 
Total 111.00 22.331 4 
C1 Ciencias Sociales Geografía Historia 129.47 11.624 15 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.46 18.021 13 
Educación Plástica y Visual 130.88 14.126 8 
Tecnología Programación y Robótica 118.86 7.381 7 
Música 128.00 20.469 5 
Física y Química 113.33 17.010 3 
Inglés Avanzado 136.90 12.806 21 
Educación Física 124.14 9.873 7 
Total 128.15 14.886 79 
C2 Física y Química 105.00 . 1 
Inglés Avanzado 140.00 16.721 25 
Total 138.65 17.763 26 
Total Ciencias Sociales Geografía Historia 127.19 14.465 16 
Ciencias Naturales Biología Geología 121.46 18.021 13 
Educación Plástica y Visual 130.88 14.126 8 
Tecnología Programación y Robótica 116.00 10.735 9 
Música 128.00 20.469 5 
Física y Química 111.25 14.500 4 
Inglés Avanzado 138.59 14.981 46 
Educación Física 126.00 10.542 8 
Total 130.03 16.758 109 
 
Hay 4 docentes en el grupo B2, pero estos docentes se han habilitado a partir del 
modelo que exige a todos los docentes un C1 como mínimo. La media de estos cuatro 
docentes es notablemente más baja que en los otros dos grupos de la VIP.  En el grupo C2 
aparecen solo, salo un caso, docentes que imparten Inglés Avanzado, cuya media es la más 
alta de las media del total del conjunto. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de 
homogeneidad de varianzas.    
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Tabla 11. 206  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias Secundaria 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.509 12 96 0.134 
* Diseño:  Intersección + Nivel Inglés + Secundaria Materias Categorizada + Nivel Inglés * Secundaria Materias Categorizada. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 207  
ANOVA Factorial HSM 2.2 VIP Nivel de inglés VIS Materias Secundaria, VD Puntuación total con 
suma de las 5 dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 435.786 2 217.893 1.011 0.368 0.021 
Secundaria Materias 
Categorizada 
4316.278 7 616.611 2.862 0.009 0.173 
Nivel Inglés * 
Secundaria Materias 
Categorizada 
1285.232 3 428.411 1.989 0.121 0.059 
Error 20680.030 96 215.417    
Total corregida 30328.917 108     
a.  R cuadrado = 0.318 (R cuadrado-corregida = 0.233). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=1.989 no es significativo 
porque p=0.121 es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de 
medias y se confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción entre el nivel 
de inglés y las materias curriculares que imparten los docentes de AICLE en Secundaria.  
c) Hipótesis secundaria multifactorial 3 (HSM 3) VIP Nivel de inglés VIS Nivel de 
formación académica.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y el 
nivel de formación académica de los docentes. No se esperan diferencias entre los grupos.  
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• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Nivel de formación académica. Niveles de esta variable: Diplomado, Licenciado, 
Graduado, Máster, Doctor.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 208  
Estadísticos descriptivos HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 
VIS Titulaciones Media DT N 
B2 Diplomado 130.40 20.176 30 
Licenciado 130.14 17.606 14 
Máster 122.33 25.482 3 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Diplomado 132.52 17.596 85 
Licenciado 131.21 16.053 92 
Graduado 123.10 15.839 42 
Máster 130.52 16.685 50 
Doctor 119.14 18.452 7 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Diplomado 135.83 7.935 6 
Licenciado 141.10 19.932 30 
Graduado 117.00 18.385 2 
Máster 139.33 15.011 12 
Doctor 129.00 5.657 2 
Total 138.69 17.735 52 
Total Diplomado 132.16 17.868 121 
Licenciado 133.28 17.505 136 
Graduado 122.82 15.771 44 
Máster 131.77 16.979 65 
Doctor 121.33 16.681 9 
Total 131.14 17.591 375 
 
La medias de los grupos B2 y C1 de la VIP tienen medias similares por debajo de la 
media del grupo C2 y de la media total del conjunto. El grupo de Licenciados muestra un 
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media igual o superior al resto de grupos en todos los niveles de la VIP. La siguiente tabla 
muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
Tabla 11. 209  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
0.912 12 362 0.535 
*Diseño: Intersección + Nivel Inglés + Titulaciones + Nivel Inglés * Titulaciones. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 210  
ANOVA Factorial HSM 3 VIP Nivel de inglés VIS Titulación, VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 1253.636 2 626.818 2.116 0.122 0.012 
Titulaciones 2547.574 4 636.894 2.150 0.074 0.023 
Nivel Inglés * 
Titulaciones 
712.233 6 118.706 0.401 0.878 0.007 
Error 107245.037 362 296.257    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = 0.073 (R cuadrado-corregida = 0.043). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=0.401 no es significativo 
porque el valor de p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad de 
medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente significativas, en el 
nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción 
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d) Hipótesis secundaria multifactorial 4 (HSM 4) VIP Nivel de inglés VIS Vinculación 
con el centro.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y la 
vinculación con el centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Vinculación con el centro. Niveles de esta variable: Definitivo, Comisión, 
Expectativa, Interino, Temporal, Prácticas.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
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- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 211  
Estadísticos descriptivos HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
Nivel de inglés según 
el MCER 





B2 Definitivo 129.78 18.753 40 
Expectativa 93.00 . 1 
Interino 136.17 20.004 6 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Definitivo 133.71 17.140 147 
Expectativa 133.00 18.826 6 
Comisión 132.88 8.509 8 
Interino 124.22 15.475 103 
Temporal 133.63 20.333 8 
Prácticas 121.25 12.393 4 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Definitivo 138.69 17.373 26 
Expectativa 134.38 16.860 13 
Comisión 148.86 24.416 7 
Interino 134.00 9.539 5 
Temporal 147.00 . 1 
Total 138.69 17.735 52 
Total Definitivo 133.58 17.566 213 
Expectativa 131.90 18.896 20 
Comisión 140.33 18.969 15 
Interino 125.28 15.740 114 
Temporal 135.11 19.535 9 
Prácticas 121.25 12.393 4 
Total 131.14 17.591 375 
 
Dentro del grupo con mayor número de docentes, C1, con N=276, las medias de los 
docentes con plaza fija son, en general, más altas que las medias de los docentes que son 
Interinos o en Prácticas. Los docentes con contrato temporal, que trabajan en centros 
concertados o privados, tienen, sin embargo una media similar a los grupos con plaza fija. La 
media más alta corresponde a los docentes en Comisión de servicios con un nivel de inglés 
C2. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de varianzas.    
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Tabla 11. 212  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.068 13 361 0.386 
*Diseño:  Intersección + Nivel Inglés + Vinculación + Nivel Inglés * Vinculación. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 213  
ANOVA Factorial HSM 4 VIP Nivel de inglés VIS Vinculación, VD Puntuación total con suma de las 
5 dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 2221.106 2 1110.553 3.871 0.022 0.021 
Vinculación 2439.454 5 487.891 1.701 0.134 0.023 
Nivel Inglés * 
Vinculación 
2868.584 6 478.097 1.667 0.128 0.027 
Error 103565.067 361 286.884    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = ,105 (R cuadrado-corregida = ,073). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es bajo y 
no es significativo porque p=0.128, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la 
hipótesis nula de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias 
estadísticamente significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de la interacción entre el nivel de inglés y la vinculación que tienen los 
docentes de AICLE con su centro.  
e) Hipótesis secundaria multifactorial 5 (HSM 5) VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad 
impartiendo AICLE.  
-Hipótesis sustantiva: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y la 
antigüedad impartiendo AICLE. No se esperan diferencias entre los grupos.  
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• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Antigüedad impartiendo AICLE. Niveles de esta variable: : 1-3 años; 4-6 años; 7-9 
años; 10-12 años y 13-15 años.  
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 214  
Estadísticos descriptivos HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 





B2 1-3 118.00 25.012 6 
4-6 124.00 7.846 10 
7-9 137.07 20.225 15 
10-12 131.00 20.611 13 
13-15 131.33 20.207 3 
Total 129.81 19.400 47 
C1 1-3 125.84 16.569 111 
4-6 130.20 16.042 98 
7-9 133.56 19.601 36 
10-12 140.08 13.108 25 
13-15 137.83 13.556 6 
Total 129.95 16.943 276 
C2 1-3 134.94 14.860 17 
4-6 145.31 13.086 13 
7-9 138.50 22.411 14 
10-12 141.33 18.970 6 
13-15 121.00 25.456 2 
Total 138.69 17.735 52 
Total 1-3 126.64 17.025 134 
4-6 131.31 16.014 121 
7-9 135.43 20.156 65 
10-12 137.57 16.583 44 
13-15 133.00 16.793 11 
Total 131.14 17.591 375 
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Las medias de los niveles B2 y C1 son similares y están 8 puntos por debajo de la 
media del grupo C2. Los niveles centrales de la VIS muestran las mayores medias en todos 
los grupos de la VIP. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas.    
Tabla 11. 215  
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad AICLE 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.461 14 360 0.123 
*Diseño: Intersección + Nivel Inglés + Antigüedad Categorizada + Nivel Inglés * antigüedad Categorizada. 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 216  
ANOVA Factorial HSM 5 VIP Nivel de inglés VIS Antigüedad AICLE, VD Puntuación total con suma 
de las 5 dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 1068.010 2 534.005 1.857 0.158 0.010 
Antigüedad 
Categorizada 
3062.534 4 765.634 2.662 0.032 0.029 
Nivel Inglés * 
Antigüedad 
Categorizada 
2964.916 8 370.615 1.289 0.248 0.028 
Error 103538.705 360 287.608    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = 0.105 (R cuadrado-corregida = 0.071). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor del estadístico de la prueba es muy 
bajo y no es significativo porque p es mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula 
de igualdad de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas, en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función 
de la interacción entre el nivel de inglés y la antigüedad impartiendo AICLE de los docentes.  
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f) Hipótesis secundaria multifactorial 6 (HSM 6) VIP Nivel de inglés VIS Titularidad 
del centro.   
-Hipótesis sustantiva 6: El nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en el 
estilo de programación docente varía en función de la interacción entre el nivel de inglés y la 
titularidad del centro. No se esperan diferencias entre los grupos.  
• VD Nivel de integración de los principios AICLE 
• VI Nivel de inglés. Niveles de esta variable: B2 / C1 / C2 
• VI Titularidad del centro. Niveles de esta variable: Público, Privado y Concertado.   
- Prueba de contraste: análisis de la varianza de las medias de dos o más variables 
independientes politómicas (tres o más grupos) con relación a una VD. 
- Ejecución y presentación de los resultados de los análisis e interpretación estadística: El 
análisis descriptivo muestra los siguientes datos. 
Tabla 11. 217  
Estadísticos descriptivos HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
VIP Nivel de inglés 
según el MCER 
VIS Titularidad Media DT N 
B2 Público 130.42 19.184 45 
Concertado 116.00 26.870 2 
Total 129.81 19.400 47 
C1 Público 130.05 16.611 239 
Concertado 129.27 19.184 37 
Total 129.95 16.943 276 
C2 Público 138.53 17.872 51 
Concertado 147.00 . 1 
Total 138.69 17.735 52 
Total Público 131.39 17.381 335 
Concertado 129.05 19.372 40 
Total 131.14 17.591 375 
 
Las medias de los 8 docentes del centro privado no se muestran. En general, la media 
del grupo Público es mayor que la del grupo Concertado, salvo un caso con nivel C2 en el 
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grupo Concertado. La siguiente tabla muestra el resultado de la prueba de homogeneidad de 
varianzas.    
Tabla 11. 218 
Prueba de homogeneidad de varianzas HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad 
VD Puntuación total con suma de las 5 dimensiones 
F gl1 gl2 Sig. 
1.013 5 369 0.410 
*Diseño: Intersección + Nivel Inglés + Titularidad + Nivel Inglés * Titularidad. 
 
Como el nivel crítico (sig.) es mayor que 0.05, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de varianzas y se analiza el estadístico F del ANOVA Factorial. El resultado es el siguiente.  
Tabla 11. 219  
ANOVA Factorial HSM 6 VIP Nivel de inglés VIS Titularidad, VD Puntuación total con suma de las 5 
dimensiones 





F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 
Nivel Inglés 992.241 2 496.120 1.637 0.196 0.009 
Titularidad 28.807 1 28.807 0.095 0.758 0.000 
Nivel Inglés * 
Titularidad 
431.989 2 215.995 0.713 0.491 0.004 
Error 111806.378 369 302.998    
Total corregida 115737.509 374     
a.  R cuadrado = 0.034 (R cuadrado-corregida = 0.021). 
En el cuadro de resultados del ANOVA, el valor de F=0.713 no es significativo 
porque p=0.063, es decir, mayor que 0.05. Por lo tanto, se acepta la hipótesis nula de igualdad 
de medias y queda confirmado que no existen diferencias estadísticamente significativas en el 
nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, en función de la interacción 
entre el nivel de inglés y la titularidad del centro en la que imparten AICLE los docentes.  
11.3 Síntesis de los Resultados de las Hipótesis Secundarias 
En este apartado se muestra el resumen de los resultados de los contrastes de las 
hipótesis secundarias, tanto de los 36 análisis simples, como de los 18 análisis multifactoriales 
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que se han realizado para estudiar los posibles efectos de la variables secundarias en las 
variables dependientes principales del estudio.  
11.3.1 Resultados y decisión estadística de los análisis simples de las hipótesis 
secundarias. En primer lugar se muestran los resultados de las hipótesis secundarias (HS) 1 a 
6 que persiguen estudiar si la VI Etapa educativa muestra diferencias estadísticamente 
significativas en las seis VD del estudio. 
Tabla 11. 220  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 1-6 VI Etapa educativa 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones  
1. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en los 
dos grupos de la VI Etapa educativa. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE. 
2. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en los dos grupos de la VI 
Etapa educativa. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE. 
3. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 









En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología. 
4. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en los dos grupos 
de la VI Etapa educativa. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
5. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en los dos grupos de la VI Etapa 
educativa. 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
6. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en los dos grupos de la VI Etapa 
educativa. 
t Student 0.000 Se rechaza H0 y 




Los grupos de la VI etapa educativa 
muestran diferencias 
estadísticamente significativas en el 
nivel de integración en la D5, 
organización.  
 
Las diferencias encontradas en la dimensión 5 entre las dos etapas educativas no son 
relevantes para el estudio debido a que dicha dimensión mide aspectos de la metodología que no 
dependen directamente de la planificación de los docentes. A continuación, se muestran los resultados 
de las hipótesis secundarias (HS) 7 a 12 que contrastan la VI “Áreas curriculares Primaria y 
Secundaria” con las seis VD del estudio. 
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Tabla 11.  221  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 7 a 12 VI Áreas curriculares 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño 
del efecto 
7.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Áreas curriculares 
Primaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.111 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD nivel de integración 
AICLE. 
7.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Materias curriculares 
Secundaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.000 Se rechaza H0 y 




- La materia Inglés avanzado 
muestra diferencias 
significativas con otras materias 
en esta VD a favor del grupo 
Inglés Avanzado. 
TE=26% 
8.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Áreas curriculares Primaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.007 Se rechaza H0 y 




- Las áreas de 
Ciencias/Artística muestran 
diferencias significativas con la 
EF en esta VD a favor de los 
grupos de Ciencias y Artística. 
- TE=0.1% 
8.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Materias curriculares Secundaria. 
ANOVA 
de 1 facto 
0.000 Se rechaza H0 y 




- La materia Inglés avanzado 
muestra diferencias 
significativas con otras materias 
en esta VD a favor del grupo 
Inglés Avanzado. 
- TE=39% 
9.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos los grupos de la VI Áreas 
curriculares Primaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.133 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D2 Metodología. 
9.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Materias curriculares Secundaria. 
ANOVA 
de 1 facto 
0.425 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D2 Metodología. 
10.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y recursos 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Áreas curriculares Primaria.   
ANOVA 
de 1 factor 
0.174 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D3 Actividades y recursos. 
10.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y recursos 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Materias curriculares Secundaria. 
ANOVA 
de 1 facto 
0.054 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D3 Actividades y recursos. 
11.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son iguales 
en todos los grupos de la VI Áreas 
curriculares Primaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.203 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D4 Evaluación 
 11.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son iguales 
en todos los grupos de la VI Materias 
curriculares Secundaria 
ANOVA 
de 1 facto 
0.000 Se rechaza H0 y 




- Las materias Tecnología, 
Inglés avanzado y Ciencias 
Naturales Biología Geología 
muestran diferencias con otras 
materias en esta VD a favor de 
estos grupos. 
- TE=44% 
12.1 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos los grupos de la VI Áreas 
curriculares Primaria. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.000 Se rechaza H0 y 




- Las áreas de 
Ciencias/Artística muestran 
diferencias significativas con la 
EF en esta VD a favor de los 
grupos de Ciencias y Artística. 
- TE=12% 
12.2 Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Materias curriculares Secundaria 
ANOVA 
de 1 facto 
0.422 Se acepta H0 
No hay 
diferencias en las 
medias. 
En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en 
la VD Nivel de integración en 
D5 Organización 
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Estos resultados confirman que en las materias de secundaria el nivel de inglés es el factor que 
más diferencias genera entre los grupos, con un tamaño del efecto bastante elevado, en las hipótesis en 
que las diferencias son significativas, algunas entre el 26 y el 44%. Por otro lado, queda también 
confirmada la necesidad de formar a los maestros de Educación Física en los elementos fundamentales 
de AICLE.  
La siguiente tabla muestra los resultados de las hipótesis secundarias (HS) 13 a 18 que 
persiguen analizar si la VI “Nivel de formación académica” muestra diferencias estadísticamente 
significativas en las seis VD del estudio. 
Tabla 11. 222  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 13 a 18 VI Titulación 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
13. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Titulación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.004 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Graduados muestra 
diferencias significativas con 
Diplomados, Licenciados y Máster 
en la VD a favor de estos últimos.  
- TE=4% 
14. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Titulación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.021 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Graduados muestra 
diferencias significativas con 
Licenciados en la VD a favor de 
estos últimos. 
- TE=3% 
15. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos grupos de la VI 
Titulación.  
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D2 
Metodología. 
16. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en todos los grupos 
de la VI Titulación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.001 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Graduados muestra 
diferencias significativas con 
Diplomados, Licenciados y Máster 
en la VD a favor de estos últimos. 
- TE=5% 
17. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Titulación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.004 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Graduados muestra 
diferencias significativas con 
Licenciados y Máster en la VD a 
favor de estos últimos. 
- TE=4% 
18. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos grupos de la VI 
Titulación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.001 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Diplomados muestra 
diferencias significativas con 
Licenciados y Máster en la VD a 
favor del grupo de Diplomados.  
-TE=5% 
 
Es destacable, en estos resultados, que el grupo de Graduados muestra las mayores 
necesidades de formación para impartir AICLE, con un tamaño del efecto similar en las diferentes 
VD, entre el 3 y el 5%.  
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La siguiente tabla muestra los resultados de las hipótesis secundarias (HS) 19 a 24 que 
persiguen estudiar si la VI “Vinculación con el centro” muestra diferencias estadísticamente 
significativas en las seis VD del estudio. 
Tabla 11. 223  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 19 a 24 VI Vinculación 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
19. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Vinculación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.000 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Interinos muestra 
diferencias significativas con los 
grupos Definitivo y Comisión en la 
VD a favor de estos últimos.  
- TE=4% 
20. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Vinculación.    
ANOVA 
de 1 factor 
0.000 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Interinos muestra 
diferencias significativas con el 
grupo Definitivos en la VD a favor 
de estos últimos.  
- TE=6% 
21. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos grupos de la VI 
Vinculación.  
ANOVA 
de 1 factor 
0.012 Se rechaza H0 y 




- En la prueba post hoc DMS se 
encuentran diferencias en los 
grupos de la VI Interino y 
Definitivo, Comisión y Temporal 
en las medias de la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología a 
favor de estos tres últimos. 
-TE=4% 
22. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en todos los grupos 
de la VI Vinculación.    
ANOVA 
de 1 facto 
0.003 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Interinos muestra 
diferencias significativas con los 
grupos Definitivo y Comisión en la 
VD a favor de estos últimos. 
- TE=5% 
23. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Vinculación. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.006 Se rechaza H0 y 




- El grupo de Interinos muestra 
diferencias significativas con el 
grupo Comisión en la VD a favor 
de este último. 
- TE=4% 
24. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos grupos de la VI 
Vinculación.   
ANOVA 
de 1 facto 
0.000 Se rechaza H0 y 




- El grupo Definitivos muestra 
diferencias significativas con los 
grupos Expectativa e Interino y el 
grupo Expectativa con el Temporal 
en la VD a favor de los primeros. 
- TE=7%  
 
Todos los contrastes de esta VI muestran diferencias significativas en las 6 VD analizadas 
entre el Grupo de Interinos y los demás grupos de la VI, en contra siempre del grupo de Interinos, con 
un tamaño del efecto entre el 4% y el 7%. 
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La siguiente tabla muestra los resultados de las hipótesis secundarias (HS) 25 a 30 que 
persiguen averiguar si la VI “Antigüedad impartiendo AICLE” muestra diferencias estadísticamente 
significativas en las 6 VD del estudio. 
Tabla 11. 224  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 25-30 VI Antigüedad AICLE 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaño del 
efecto 
25. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Antigüedad AICLE. 
ANOVA 
de 1 factor 
 0.001 Se rechaza H0 y 




- El grupo de 1-3 años muestra 
diferencias significativas con los 
grupos entre 7 y 12 años en la VD a 
favor de estos últimos.  
- TE=3% 
26. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Antigüedad AICLE.      
ANOVA 
de 1 factor 
 0.002 Se rechaza H0 y 




- El grupo de 1-3 años muestra 
diferencias significativas con los 
grupos entre 7 y 12 años en la VD a 
favor de estos últimos.  
- TE=4% 
27. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos grupos de la VI 
Antigüedad AICLE.    
ANOVA 
de 1 factor 
0.006 Se rechaza H0 y 




- El grupo de 1-3 años muestra 
diferencias significativas con los 
grupos entre 7 y 12 años en la VD a 
favor de estos últimos.  
- TE=4% 
28. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en todos los grupos 
de la VI Antigüedad AICLE.      
ANOVA 
de 1 facto 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
29. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Antigüedad AICLE.   
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación. 
30. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos grupos de la VI 
Antigüedad AICLE.     
ANOVA 
de 1 facto 
0.001 Se rechaza H0 y 




- El grupo 10-12 años muestra 
diferencias significativas con los 
grupos 1-3 años y 4-6 años en la 
VD a favor de los primeros.  
- TE=5% 
 
El resultado indica que la antigüedad impartiendo AICLE genera diferencias significativas a 
favor de los docentes con un rango de antigüedad que va de los 7 a los 12 años, con un tamaño del 
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La siguiente tabla muestra los resultados de las hipótesis secundarias (HS) 31 a 36 que 
persiguen averiguar si la VI “Titularidad del centro” muestra diferencias estadísticamente 
significativas en las seis VD del estudio. 
Tabla 11. 225  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las HS 31 a 36 VI Titularidad 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones y Tamaños del 
efecto 
31. Las medias en la VD Nivel de 
integración AICLE son iguales en todos 
los grupos de la VI Titularidad. 
ANOVA 
de 1 factor 
0.032 Se rechaza H0 y 




- El grupo Privado muestra 
diferencias significativas con los 
grupos Público y Concertado en la 
VD a favor del primero.  
- TE=2% 
32. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D1 Elementos de AICLE 
son iguales en todos los grupos de la VI 
Titularidad.       
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D1 
Elementos de AICLE. 
33. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D2 Metodología son 
iguales en todos grupos de la VI 
Titularidad.     
ANOVA 
de 1 factor 
0.015 Se rechaza H0 y 




- El grupo Privado muestra 
diferencias significativas con los 
grupos Público y Concertado en la 
VD a favor del primero. 
- TE=2%  
34. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D3 Actividades y 
recursos son iguales en todos los grupos 
de la VI Titularidad.     
ANOVA 
de 1 facto 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D3 
Actividades y recursos. 
35. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D4 Evaluación son 
iguales en todos los grupos de la VI 
Titularidad.   
ANOVA 
de 1 factor 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D4 
Evaluación 
36. Las medias en la VD Nivel de 
integración en D5 Organización son 
iguales en todos grupos de la VI 
Titularidad. 
ANOVA 
de 1 facto 




En todos los grupos de la VI se 
observan medias semejantes en la 
VD Nivel de integración en D5 
Organización. 
 
La titularidad del centro muestra diferencias estadísticamente significativas en la VD 
general y en la VD de la dimensión 2 sobre metodología, a favor del centro privado de la 
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11.3.2 Resultados y decisión estadística de los análisis multifactoriales de las 
hipótesis secundarias. En primer lugar, se muestran los resultados de las 6 hipótesis 
secundarias multifactoriales (HSM) que pretenden estudiar si las interacciones entre la VI 
principal (VIP) “Modelo de habilitación” y las 6 VI secundarias (VIS) muestran diferencias 
estadísticamente significativas en la VD principal del estudio “Nivel de integración de los 
principios AICLE en las suma de las cinco dimensiones”. Ninguna resulta significativa. 
Tabla 11. 226  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP Modelo de 
habilitación 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones 
1. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 
habilitación y la etapa educativa. 
ANOVA 
Factorial 




En todos los grupos de la 
interacción de las VI 
ModeloHabilitaciónAgrupadoM1y2 
* Etapa se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE. 
2..1 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 








En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Primaria Áreas 
Categorizada se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
2.2 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 








 En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y2 * Materias 
Secundaria Categorizada se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
3. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 
habilitación y la titulación. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Titulación se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
4. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 
habilitación y la vinculación. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Vinculación se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
5. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 
habilitación y la antigüedad AICLE. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Antigüedad 
categorizada se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
6. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el modelo de 
habilitación y la titularidad.  
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción    Modelo Habilitación 
Agrupado M1 y 2 * Titularidad se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
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A continuación, se muestran los resultados de las hipótesis secundarias 
multifactoriales que estudian si las interacciones entre la VI principal (VIP) Tipo de 
formación posterior a la habitación y las 6 VI secundarias muestran diferencias 
estadísticamente significativas en la VD principal del estudio. Ninguna resultó significativa. 
Tabla 11. 227  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP Tipo de 
formación posterior 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones 
1. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 
posterior y la etapa educativa. 
ANOVA 
Factorial 




En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Etapa se observan 
medias semejantes en la VD nivel 
de integración AICLE.   
2..1 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 








En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Primaria Áreas 
Categorizada se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
2.2 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre   el tipo de formación 








 En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Materias Secundaria 
Categorizada se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
3. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 
posterior y la titulación. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Titulación se observan 
medias semejantes en la VD nivel 
de integración AICLE.   
4. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 
posterior y la vinculación. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Vinculación con el 
centro se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
5. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 
posterior y la antigüedad AICLE. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Antigüedad 
categorizada se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
6. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el tipo de formación 
posterior y la titularidad.  
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción     Tipo Formación 
Posterior * Titularidad del centro se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
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Por último, se muestran los resultados de las hipótesis secundarias multifactoriales que 
persiguen averiguar si las interacciones entre la VI principal (VIP) “Nivel de inglés” y las 6 
VI secundarias muestran diferencias estadísticamente significativas en la VD principal del 
estudio. Ninguna resultó significativa.  
Tabla 11. 228  
Resumen de los resultados, decisión estadística y conclusiones de las 6 HSM de la VIP Nivel de inglés 
Hipótesis nula Técnica Sig.  Decisión 
estadística 
Conclusiones 
1. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 








En todos los grupos de la 
interacción de las VI Nivel Inglés * 
Etapa se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE. 
2..1 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el nivel de inglés y las 
áreas curriculares Primaria 
ANOVA 
Factorial 




En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * Primaria 
Áreas Categorizada se observan 
medias semejantes en la VD nivel 
de integración AICLE.   
2.1 Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 
interacción entre el nivel de inglés   y 
las materias curriculares de Secundaria. 
ANOVA 
Factorial 




 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * Materias 
Secundaria Categorizada se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
3. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 








 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * 
Titulación se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
4. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 








 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * 
Vinculación se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
integración AICLE.   
5. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 








 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * 
Antigüedad categorizada se 
observan medias semejantes en la 
VD nivel de integración AICLE.   
6. Las medias en la VD nivel de 
integración de principios AICLE son 
iguales en todos los grupos de la 








 En todos los grupos de la 
interacción Nivel Inglés * 
Titularidad se observan medias 
semejantes en la VD nivel de 
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III. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS, CONCLUSIONES Y 
PROSPECTIVA 
Capítulo 12 Discusión de Resultados y Conclusiones 
En este capítulo se discuten los resultados principales, tanto de los análisis 
fundamentales como secundarios del estudio, para dar respuesta a las preguntas de la 
investigación.  Además, se ofrecen las conclusiones más importantes, a partir de los datos 
obtenidos en la investigación y su relación con el modelo teórico planteado en la primera 
parte de este trabajo.  
Estas conclusiones se organizan en torno a los tres objetivos principales del estudio. El 
primero, la construcción de un modelo de evaluación del nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE; El segundo, la identificación de los perfiles de docentes habilitados en 
función de la relación entre el modelo de habilitación, el tipo de formación posterior que han 
realizado y el nivel de inglés, así como otros factores secundarios, con el grado de integración 
de los principios metodológicos de AICLE incluidos en el modelo; El tercero y último, la 
confirmación de los factores que influyen en el grado de integración de estos principios de 
AICLE en cada una de las dimensiones del cuestionario. Por último, se ofrece una conclusión 
del estudio que recoge el objetivo general y da paso al siguiente capítulo sobre las 
limitaciones y la prospectiva de esta investigación.  
12.1 Discusión de los Resultados Principales del Estudio 
¿En qué grado se integran los principios metodológicos AICLE en la programación 
docente de las áreas curriculares impartidas en lengua inglesa en los colegios e institutos 
bilingües de la CM? Esta pregunta general, que resume el problema de la investigación, ha 
motivado la definición de las hipótesis principales y secundarias que se han contrastado en los 
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capítulos 10 y 11. En este apartado se discuten los resultados principales de estas hipótesis 
fundamentales y secundarias, tanto de los análisis simples, como de los multifactoriales. 
12.1.1 Discusión de resultados de los análisis fundamentales. ¿Existen diferencias 
en los estilos de programación de AICLE en función de los perfiles de los docentes, según el 
modelo de habilitación, el tipo de formación posterior y el nivel de inglés que poseen? Ha 
quedado demostrado en el estudio que “el modelo de habilitación” influye significativamente 
en el nivel de integración de los principios metodológicos de AICLE. En concreto, el modelo 
de habilitación que comporta formación lingüística y metodológica anterior a la habilitación 
(modelo 1) muestra diferencias estadísticamente significativas con el modelo que habilita solo 
bajo el criterio de la competencia lingüística, sin formación metodológica previa. Esto es así, 
a pesar de que algunos docentes habilitados mediante el modelo 1, que combina ambos 
campos de formación previa, no tienen un nivel de competencia lingüística C1, que es el 
mínimo exigido en el modelo 3. Estas diferencias se constatan, además, en cuatro de las cinco 
dimensiones del cuestionario (D1 Elementos de AICLE, D2 Metodología, D4 Evaluación y 
D5 Organización).  
Este resultado pone de manifiesto la necesidad de formar metodológicamente a los 
docentes, en el desarrollo de los principios metodológicos de AICLE, como parte del proceso 
de habilitación. Esto se hizo en la CM desde el inicio del Programa, año 2004,  hasta la 
publicación de la Orden 1672/2009, de 16 de abril, de la Consejería de Educación, por la que 
se comenzó a regular el procedimiento de obtención de la habilitación lingüística en idiomas 
extranjeros para el desempeño de puestos bilingües en centros docentes, públicos y privados 
sostenidos con fondos públicos, de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de la CM, 
teniendo en cuenta exclusivamente la competencia lingüística.  Dicha orden, ha sido 
actualizada en diversas ocasiones, aunque en todas ellas se ha mantenido el criterio exclusivo 
de competencia lingüística, como ocurre en la última Orden 1012/2015, de 14 de abril, que 
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deroga las anteriores. Sin embargo, estudios como el de Herrero Rámila, (2015) ponen de 
manifiesto que el anterior modelo de habilitación, que implicaba formación lingüística y 
metodológica, es altamente valorado por los docentes de la muestra en su estudio. 
En relación con el “tipo de formación posterior”, que los docentes realizan con 
carácter voluntario tras la habilitación, ha quedado demostrado que, en general, no existen 
diferencias estadísticamente significativas entre los grupos que se han formado con 
posterioridad a la habilitación y los que no lo han hecho. Solo se aprecian diferencias entre los 
tipos 1 (formación dentro del plan de la CM) y el 3 (dentro y fuera) con el tipo 4 (sin 
formación posterior), a favor de los dos primeros en una sola de las dimensiones, la 
dimensión 2 sobre metodología.  
Este resultado, que contradice en parte el planteamiento lógico “a más formación, más 
nivel de integración”, no cuestiona la cantidad o la calidad de la oferta formativa a la que los 
docentes habilitados han accedido o pueden acceder. Lo que pone de manifiesto este resultado 
tiene una doble lectura. Por un lado, ¿qué impacto tiene esta formación posterior sobre la 
calidad de la programación de lecciones de AICLE que desarrollan estos docentes, en las 
aulas de los centros bilingües? Por otro lado, ¿qué grado de conexión alcanza esta formación 
con la práctica docente personal, a través de estas programaciones de AICLE, que deben 
integrar los principios metodológicos mínimos, definidos en el capítulo 5 y desarrollados en el 
capítulo 6, en un modelo integral de programación AICLE que reúne estos mínimos? 
El siguiente comentario, que fue recogido en uno de los centros visitados, ilustra 
perfectamente este resultado. 
     “Mi formación en EEUU fue extraordinaria, la valoro muy positivamente. Venía en 
el avión con la cabeza llena de ideas para llevar a cabo en el aula. Pero cuando entré 
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en mi clase, me di cuenta de que la mayoría de ellas no encajaban en mi contexto de 
trabajo.” 
Este tipo de comentario se manifestó reiteradamente en las reuniones e intercambios de 
impresiones, antes y después de la aplicación del cuestionario en los centros. Por ello, parece 
necesaria una revisión de la oferta formativa hacia modelos más contextualizados (Pérez 
Cañado, 2014) con un mayor vínculo con la experiencia y las necesidades reales del docente 
(Halbach, 2010). Modelos que nazcan de las necesidades reales de los docentes madrileños y 
que, a su vez, favorezcan la desaparición de otros factores inhibidores de la participación de 
estos docentes habilitados en el Plan de Formación en Lengua Extranjera que la CM lanza 
anualmente.  
Los obstáculos para el desarrollo profesional (DP) manifestados por los sujetos de la 
muestra, cuyo porcentaje de docentes con formación posterior solo alcanza el 50% de la 
muestra, fueron mencionados en las reuniones y conversaciones surgidas durante la aplicación 
del cuestionario y, en ocasiones, expresados por medio de anotaciones en el propio 
cuestionario. Estos obstáculos, que coinciden con las barreras para el DP que recoge el 
informe TALIS 2013, son: la incompatibilidad con el horario laboral, la falta de incentivos 
para participar en actividades de desarrollo profesionales, el coste de las actividades de 
desarrollo profesional y la falta de una oferta adecuada de actividades. Otros obstáculos 
mencionados por la muestra son: no cumplir los requisitos para la inscripción en el curso, 
falta de apoyo en el centro para la participación en estas actividades y la falta de conciliación 
de la formación con la vida familiar. Esta información puede orientar la planificación de 
futuras actuaciones de la Administración en relación con la formación del profesorado 
habilitado para impartir enseñanzas en centros bilingües bajo el enfoque AICLE. La mejora 
del porcentaje de participación de los docentes habilitados en actividades de formación 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  633 
 
 
posterior a dicha habilitación, que estén relacionadas directamente con aspectos de la 
enseñanza bilingüe, debe ser una prioridad.  
Se ha constatado también en el estudio, en línea con el resultado del estudio de Pérez-
Cañado (2014), que el “nivel de inglés” guarda una relación directa con el nivel de 
competencia metodológica en AICLE. Esto justifica, en parte, la estrategia seguida desde hace 
unos años por las administraciones encargadas del diseño e implantación de programas de 
enseñanza bilingüe, que han optado por la prioridad de la capacitación lingüística, como es el 
caso de la CM desde el curso 2009-2010.  
Esta estrategia ha facilitado la incorporación de un mayor número de docentes al 
programa, con un mayor nivel de inglés (C1 como mínimo en la CM), capaz de cubrir la 
demanda generada por el crecimiento mantenido desde su implantación en el curso 2004-
2005. Sin embargo, tras este periodo de expansión y difusión del Programa Bilingüe de la 
CM, señalado por Llinares y Dafouz (2010), es fundamental la consolidación de la 
capacitación docente, para garantizar su calidad y sostenibilidad a largo plazo (Coyle, 2011). 
Esto implica, a la luz de los resultados obtenidos, una formación previa combinada de inglés y 
principios metodológicos AICLE, que garantice una mayor homogeneidad en el perfil del 
docente habilitado para impartir enseñanza bilingüe bajo el enfoque AICLE.  
Asimismo, ha quedado demostrado que la interacción entre estos tres factores 
principales (modelo de habilitación, formación posterior a la habilitación y nivel de inglés) 
influye en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE, a favor del grupo 
de docentes habilitados con formación previa, que tienen un nivel C2. Cabe destacar aquí que 
las diferencias entre los grupos B2 y C1 no son estadísticamente significativas. Una de las 
causas que puede explicar este resultado es el hecho de que casi un 70% de la muestra, que 
tiene un C1, se ha habilitado sin formación metodológica previa específica (modelo 3) y, 
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además, el 50% aproximadamente del total de la muestra no ha realizado formación con 
posterioridad a la habilitación. Por el contrario, prácticamente, todos los docentes con un B2 
pertenecen al grupo que se habilitó con formación, con anterioridad a la orden 1672/2009. Por 
ello, han recibido formación lingüística y metodológica previa a la habilitación. Sin duda, este 
resultado refuerza la propuesta de reforzar la formación lingüística  (Ruiz Gómez and Nieto 
García, 2009; Blanca Pérez, 2009; Cabezas Cabello, 2010; citados en Pérez-Cañado, 2014) y 
metodológica (Rubio Mostacero, 2009; Fernández Fernández et al., 2005; Pena Díaz y Porto 
Requejo, 2008; Ruiz Gómez y Nieto García, 2009; Blanca Pérez, 2009; Cabezas Cabello, 
2010; Fernández y Halbach, 2011; citados en Pérez-Cañado, 2014) combinadas, como la vía 
más eficaz de habilitación para impartir enseñanza bilingüe bajo un enfoque AICLE. 
Por último, en consonancia con estos resultados, la interacción entre el modelo de 
habilitación y el tipo de formación deseado ha dado diferencias significativas entre los grupos 
que se han habilitado con y sin formación, a favor del grupo habilitado con formación previa, 
que desea formarse en AICLE, cuya puntuación media en el nivel de integración de los 
principios AICLE es la mayor de todas. 
12.1.2 Discusión de resultados de los análisis complementarios. A continuación se 
discuten los principales resultados de los contrastes de las hipótesis secundarias del estudio 
que se han formulado para dar respuesta a la pregunta: ¿El grado de integración de los 
principios metodológicos AICLE varía en función de otros factores como son la etapa 
educativa, las áreas curriculares, la formación académica, la vinculación con el centro, la 
antigüedad AICLE o la titularidad del centro?  
El contraste de estas hipótesis ha demostrado que, de los seis factores secundarios que 
se han analizado, la etapa educativa es el único que no muestra diferencias significativas en el 
nivel de integración de los principios AICLE, en general. Es decir, las medias de los docentes 
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de primaria y secundaria son similares. Tan solo se dan diferencias estadísticamente 
significativas en la dimensión 5, sobre organización, achacables a las diferencias 
organizativas propias de cada etapa, en general, y con respecto al programa bilingüe, en 
particular.  
En Primaria, los docentes obtienen medias similares en el nivel de integración de los 
principios AICLE, independientemente del área curricular que imparten. Aunque, en el 
análisis separado por dimensiones, se dan diferencias en la dimensión 1 Elementos 
fundamentales de AICLE y la 5 Organización, a favor de los docentes de Ciencias y 
Educación Artística, con respecto a los docentes de Educación Física. Este hecho debe ser 
considerado a la hora de diseñar la formación para estos docentes en esta etapa.  
Por su parte, en los docentes de Secundaria se aprecian diferencias estadísticamente 
significativas entre el grupo de docentes de Inglés Avanzado que, mayoritariamente, tienen un 
C2, y los docentes de otras materias. Esto puede deberse a que, en esta etapa, la gran mayoría 
de docentes se ha habilitado con el modelo que solo contempla la competencia lingüística, por 
tanto, su nivel de competencia en AICLE depende de la formación que, personalmente, hayan 
realizado, o no, tras la habilitación y el impacto que esta haya tenido sobre su competencia en 
el desarrollo de los principios metodológicos de AICLE en sus programaciones didácticas. 
Este hecho viene a reforzar el resultado que confirma que el modelo de habilitación y el nivel 
de inglés influyen significativamente en el nivel de integración de los principios AICLE, 
cuando la formación metodológica es anterior a la habilitación.    
Con respecto a la influencia que tiene la formación académica sobre el nivel de 
integración de los principios AICLE, cabe destacar, que los resultados están en línea con los 
estudios de Fernández Cézar, Aguirre Pérez y Harris, (2013) y Delicado y Pavón (2016), que 
señalan deficiencias en la formación inicial del profesorado. En el análisis de la influencia del 
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factor académico, el grupo de Graduados muestra un nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE significativamente más bajo que otras titulaciones, incluidos 
diplomados, a pesar de haber cursado sus estudios en planes que ya contemplan la formación 
para la enseñanza bilingüe, pero que deben ser revisados para mejorar la formación de los 
maestros generalistas que no estudian la mención en lengua extranjera (Jover et al., 2016). En 
el capítulo siguiente se muestran una serie de iniciativas en diferentes universidades españolas 
que pueden orientar el diseño de actuaciones para la mejora de los títulos de Grado en 
Educación que se imparten actualmente.  
Un factor determinante en el nivel de integración de los principios de AICLE es la 
vinculación de los docentes con el centro. Ha quedado demostrado que el grupo de docentes 
interinos muestra diferencias estadísticamente significativas con los grupos con destino 
definitivo, a favor de estos últimos. Este hecho es muy destacable, porque constata que la 
movilidad de las plantillas es un factor de influencia negativa sobre la formación del 
profesorado, con relación a las necesidades de los centros educativos y de los propios 
docentes, tal y como se señaló en el capítulo 9.  
Con respecto a la influencia de la antigüedad de los docentes impartiendo AICLE, 
cabe destacar que el grupo que muestra un nivel de integración mayor de los principios es el 
que tiene entre 7 y 12 años de experiencia impartiendo AICLE. Estas diferencias son 
estadísticamente significativas con el grupo que tiene entre 1 y 3 años, lo cual pone en valor el 
conocimiento que los docentes desarrollan a partir de la práctica en el aula, que no suele ser 
reconocido por la investigación, como señala Perines (2018). Estas diferencias se confirman 
también en las dimensiones 1 Elementos de AICLE, 2 Metodología y 5 Organización.  
Por último, es necesario precisar que, aunque la titularidad del centro muestra 
diferencias significativas entre el centro privado y los centros públicos y concertados, este 
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resultado tiene un valor relativo, por lo limitado de la muestra de este grupo, que está 
representado por un solo centro. Asimismo, es interesante señalar que las medias entre los 
centros públicos y concertados son similares.  
Finalmente, ninguna de las interacciones entre las variables independientes principales 
y las secundarias del estudio muestra diferencias estadísticamente significativas en el nivel de 
integración de los principios metodológicos de AICLE. 
12.2 Conclusiones del Estudio 
En este apartado se muestra un resumen de los principales hallazgos y aportaciones 
del estudio, con relación al objetivo general y a los tres objetivos específicos planteados. Se 
confirman los supuestos clave de este estudio con relación a los tres ejes fundamentales de la 
investigación, relacionados directamente con cada uno de los objetivos: 
1. Construir una herramienta para medir el nivel de integración de los principios 
metodológicos de AICLE en la programación docente. 
2. Definir los perfiles docentes en función de los niveles de integración de estos 
principios de AICLE y su relación con una serie de factores, principales y 
secundarios, e identificar las necesidades de formación de estos docentes. 
3. Identificar los factores principales que influyen en el nivel de integración.  
Finalmente, orientar los planes de formación del profesorado del Programa Bilingüe 
de la CM, a la luz de los datos obtenidos y expuestos, lo cual constituye el objetivo final de 
este trabajo de investigación.  
12.2.1 Construcción de un instrumento de medida del nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en el estilo de programación docente. El primer objetivo 
específico de la investigación es construir un modelo de evaluación del nivel de integración 
de los principios metodológicos y didácticos AICLE, en los estilos de programación docente 
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del profesorado del Programa Bilingüe de la CM, a partir del estudio y determinación de los 
principios metodológicos del enfoque que deben estar presentes en las programaciones 
didácticas. Con relación a este objetivo, hay que destacar que la síntesis de los principios 
metodológicos AICLE, que deben quedar reflejados en las programaciones docentes, se ha 
realizado en los capítulos 5 y 6. Este marco ha sido el referente para la construcción de un 
primer borrador del cuestionario. El capítulo 8 describe el proceso de creación de este primer 
borrador, cuya validez de contenido ha sido confirmada por un grupo de quince expertos. Con 
los datos obtenidos de esta validación, se ha revisado el borrador. Esta revisión ha favorecido 
su eficiencia como una herramienta adecuada para la medida del nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE, lo cual ha dado lugar al cuestionario final, que se ha 
aplicado en la muestra. 
A partir de los datos recogidos con este cuestionario en la muestra, se han analizado, 
en el capítulo 9, su fiabilidad, su validez concurrente y su validez de constructo, con relación 
al modelo teórico descrito en los capítulos 4, 5 y 6. Tras este proceso de validación del 
cuestionario, este se ha vuelto a revisar. Fruto de esta última revisión, se ha configurado un 
cuestionario final que consta de cuatro dimensiones (D1 Principios fundamentales de AICLE, 
D2 Metodología, D3 Recursos y D4 Evaluación), cuyo resultado implica la consecución del 
primer objetivo del estudio: el Cuestionario de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE (CIPMA). Por consiguiente, se puede concluir que el CIPMA constituye un modelo 
de evaluación del nivel de integración de los principios metodológicos y didácticos AICLE, 
en los estilos de programación docente del profesorado de Programas Bilingües, validado para 
ser replicado en otros contextos y en otras muestras (Apéndice J).  
12.2.2 Perfiles docentes en función del modelo de habilitación, el tipo de 
formación posterior, el nivel de inglés y otros factores secundarios. El segundo objetivo 
específico del estudio persigue analizar los estilos de programación en el aula AICLE, de 
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docentes de centros bilingües de la CM, en relación con los principios definidos en el primer 
objetivo y su modelo de habilitación (M1 Formación lingüística y metodológica previa; M2 
Formación metodológica previa; M3 Sin formación previa específica), el tipo de formación 
posterior a la habilitación (Tipo 1 Con formación dentro del Plan de la CM; Tipo 2 Con 
formación fuera del Plan de la CM; Tipo 3 Con formación dentro y fuera; Tipo 4 Sin 
formación previa específica) y el nivel de inglés (B2, C1, C2, según el MCER), a partir de los 
datos recogidos en el cuestionario. Además de estos tres factores principales, también se han 
analizado otros factores secundarios: la etapa educativa, las áreas curriculares, la formación 
académica, la vinculación con el centro, la antigüedad impartiendo AICLE y la titularidad del 
centro.  
A continuación, se muestran las conclusiones más destacadas, alcanzadas tras los 
análisis fundamentales y complementarios realizados a partir de estos datos, que permiten 
identificar los siguientes perfiles en la muestra. 
• Los docentes que muestran un mayor nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en su estilo de programación82 son: 
- Docentes habilitados con formación lingüística y metodológica previa. 
- Docentes con un nivel de inglés C2. No se aprecian estas diferencias entre 
los docentes con niveles B2 y C1. 
- Docentes habilitados con formación metodológica previa que manifiestan 
deseo de formarse en AICLE.  
- Maestros de Primaria que imparten las áreas Ciencias Sociales, Ciencias 
Naturales y de Educación Artística simultáneamente.  
                                                          
82 Los grupos que han mostrado diferencias significativas en la dimensión 5 y las diferencias encontradas entre el 
centro privado y los demás centros no se incluyen porque no se consideran relevantes como conclusiones del 
estudio.  
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- Profesores de Secundaria que imparten Inglés Avanzado (incluye 
Literatura). Estos docentes tienen un nivel C2 en su mayoría.  
- Docentes diplomados, licenciados o con estudios de máster. 
- Docentes funcionarios con destino definitivo o en comisión de servicios. 
- Docentes con una antigüedad impartiendo AICLE entre 7 y 12 años. 
• Los docentes que muestran un menor nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en su estilo de programación son:  
- Docentes habilitados sin formación metodológica previa (70% de la 
muestra) y sin formación posterior a la habilitación (50% de la muestra). 
- Docentes con el título de Grado. 
- Docentes funcionarios interinos. 
- Docentes con una antigüedad impartiendo AICLE entre 1 y 3 años.  
• A partir de estos perfiles se pueden identificar las áreas que requieren medidas para la 
mejora de la competencia metodológica de los docentes que imparten AICLE en los 
centros bilingües. Estas áreas son:  
a) Revisión del modelo de habilitación actual, basado exclusivamente en la 
competencia lingüística, e introducción de un modelo con formación previa en 
AICLE prescriptiva. 
b) Revisión de los planes de formación inicial en las diversas titulaciones del Grado 
en Educación y del Máster de Educación Secundaria. 
c) Reducción del número de docentes interinos. 
Además, se recomiendan la promoción e incentivación a los docentes con mayor nivel 
de competencia AICLE, para que promuevan su conocimiento y sus buenas prácticas entre 
sus colegas, así como la conciliación de la oferta de formación con los factores que inhiben el 
desarrollo profesional docente, que han sido señalados en el apartado 12.1.1 de este capítulo.   
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12.2.3 Factores que influyen en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE. El tercer objetivo específico del estudio es analizar las posibles 
diferencias en el grado de integración que existe de los principios metodológicos AICLE, en 
función de los tres factores principales del estudio: el modelo de habilitación, la formación 
posterior a la habilitación y el nivel de inglés, en cada una de las dimensiones de la 
programación AICLE, a partir de los datos recogidos en el cuestionario.  
a) Factores principales que influyen en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE. Los resultados de los análisis fundamentales del estudio permiten 
concluir lo siguiente: (por dimensiones) 
• Dimensión 1 Elementos fundamentales de AICLE. Los docentes habilitados con 
formación metodológica previa y con un nivel C2 son los que mayor nivel de 
integración presentan en esta dimensión. No se encuentran diferencias en las medias 
entre los grupos que se han formado con posterioridad y el grupo que no se ha 
formado tras la habilitación. Por tanto, queda demostrada la relación entre el nivel de 
idioma y el nivel de integración de los principios de AICLE. Asimismo, parece claro 
concluir que la formación debe ser previa a la habilitación y orientada específicamente 
al conocimiento de los elementos fundamentales de AICLE. 
• Dimensión 2 Metodología. Los docentes habilitados con formación lingüística y 
metodológica previa muestran un mayor nivel de integración en esta dimensión, que 
es estadísticamente significativo con relación a los docentes habilitados sin formación. 
El tipo de formación posterior a la habilitación muestra diferencias en esta dimensión, 
a favor de los grupos con formación dentro del plan de la CM y los que se han 
formado dentro y fuera de esta plan, con respecto a los que no han recibido formación 
posterior. Sin embargo, el nivel de inglés no es un factor que influye en esta 
dimensión, que implica principios metodológicos que no son exclusivos de AICLE. 
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Esto es así porque, como se señaló en el capítulo 4, AICLE es un enfoque con un 
marcado carácter ecléctico. Se confirma que la formación posterior recibida por los 
docentes de la muestra ha cubierto estos principios metodológicos y se concluye que 
la formación posterior puede ser un factor determinante del nivel de integración, si se 
ajusta a la necesidades que la programación de AICLE requiere.  
• Dimensión 3 Actividades y recursos. No se aprecian diferencias en las medias de 
ningún grupo en esta dimensión. Se confirma, por tanto, que la formación inicial y la 
formación posterior que han realizado los docentes es adecuada para la programación 
de actividades y el manejo de los recursos en un contexto de enseñanza AICLE.  
• Dimensión 4 Evaluación. Esta dimensión es primordial en la programación de AICLE. 
En un enfoque de enseñanza y aprendizaje basado en los principios del aprendizaje 
constructivista, centrado en el alumno y orientado al proceso es fundamental la 
combinación de estrategias de evaluación sumativa, para medir el nivel de aprendizaje 
alcanzado, pero también formativa, para evaluar la calidad de estos aprendizajes y 
orientar el proceso, con el objetivo de optimizar el aprendizaje final.  Los docentes 
habilitados con formación metodológica previa y con un nivel C2 son los que mayor 
nivel de integración presentan en esta dimensión. No se encuentran diferencias en las 
medias entre los grupos que se han formado con posterioridad y el grupo que no se ha 
formado tras la habilitación. Al igual que en la dimensión 1, se concluye que se debe 
planificar una formación específica previa para dotar a los docentes de las estrategias 
necesarias a la hora de evaluar a los alumnos en un contexto de AICLE.  
• Dimensión 5 Organización. Los resultados en esta dimensión no son relevantes para el 
estudio porque, como ha quedado de manifiesto en el capítulo 9, es una dimensión que 
recoge información ajena al estilo de programación del docente. No obstante, se han 
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mantenido y mostrado todos los análisis, aunque esta dimensión ha sido eliminada en 
el cuestionario final revisado CIPMA.   
b) Otros factores secundarios que influyen en el nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE. Esta investigación ha constatado que existen, además, factores como 
las áreas curriculares que imparten los docentes, su nivel de formación académica, la 
vinculación que tienen con el centro y la antigüedad docente impartiendo AICLE que influyen 
en el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE. Del análisis de estos 
factores se concluye que:  
• Es necesario ofertar formación específica sobre los elementos fundamentales de 
AICLE (dimensión 1) a los docentes de Educación Física de Primaria y al conjunto de 
los docentes de Secundaria. Estos últimos también necesitan formación relativa a la 
evaluación formativa y sumativa de los alumnos en contextos de AICLE (dimensión 
4).  
• Es necesario mejorar los planes de formación inicial de los títulos de Grado en 
Educación y del Máster de Secundaria, ya que el grupo de Graduados muestra unas 
medias inferiores, estadísticamente significativas, con otras titulaciones en las 
dimensiones: D1 Elementos de AICLE, D3 Actividades y recursos, D4 Evaluación y 
D5 Organización, aunque esta última no es relevante.  
• Es importante reducir el porcentaje de docentes funcionarios interinos y mejorar las 
condiciones de acceso a la formación de AICLE de este grupo. Estas dos medidas 
pueden favorecer los niveles de implicación del equipo docente en la estrategia de 
formación del centro. Además, se recomienda diseñar un proceso de habilitación 
homogéneo para todos los grupos que incluya, de forma prescriptiva, un proceso de 
formación metodológica, de manera que un docente habilitado, independiente de la 
vinculación que tenga con el centro, no muestre diferencias estadísticamente 
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significativas con respecto a otros grupos en su nivel de integración de los principios 
metodológicos AICLE en ninguna dimensión del cuestionario.  
• Es necesario ofrecer una formación metodológica previa a la habilitación para reducir 
las diferencias estadísticamente significativas que se dan entre los docentes con menos 
experiencia impartiendo AICLE y los que tienen una antigüedad de más de 7 años.  
• El estudio confirma que no existen diferencias estadísticamente significativas en el 
nivel de integración de los principios AICLE, en ninguna dimensión, entre los 
docentes de centros públicos y los de centros concertados. Las diferencias encontradas 
en la muestra con el centro privado en la dimensión 2 Metodología, no son relevantes 
dadas las limitaciones de la muestra, que incluye un solo centro en este grupo.  
• No se han encontrado diferencias estadísticamente significativas en las interacciones 
entre las variables independientes principales (modelo de habilitación, tipo de 
formación posterior y nivel de inglés) con las variables independientes secundarias 
(etapa, área curricular, titulación, vinculación, antigüedad AICLE y titularidad) en 
ninguna dimensión del cuestionario.  
Estas conclusiones coinciden plenamente con los resultados publicados en diversos 
estudios sobre la formación metodológica de los docentes que participan en programas de 
enseñanza bilingüe. Estos estudios han subrayado la escasez de formación y han reclamado un 
mayor desarrollo en esta área específica de la formación docente (Fernández Agüero, 2009; 
Rubio Mostacero, 2009; Pérez Cañado, 2012; Herrero Rámila, 2015; Cabezas Cabello, 2010, 
en Pérez-Cañado, 2014; Lancaster, 2016b).  
Asimismo, estas conclusiones, reflejan propuestas semejantes de formación a las que 
Calle (2015) recoge en su estudio: Capacitación lingüística y metodológica; Formación inicial 
obligatoria de AICLE; Formación permanente del profesorado compatible con la vida familiar 
(en horario laboral); Y, por último, un plan de habilitación con formación.  
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Además, corroboran la necesidad de formar a los docentes en los fundamentos 
teóricos de AICLE y el conocimiento y puesta en la práctica de metodologías centradas en el 
alumno, en línea con los trabajos de Pena Díaz y Porto Requejo, (2008); Rubio Mostacero, 
(2009); Fernández y Halbach, (2011) y Fernández Fernández et al. (2005); Ruiz Gómez y 
Nieto García, (2009); Blanca Pérez, (2009); Cabezas Cabello, (2010), citados en Pérez-
Cañado, (2014).  
12.2.4 Conclusión general del estudio. El objetivo general de esta investigación es 
obtener datos sobre las necesidades reales de los docentes habilitados del Programa Bilingüe 
de la CM, con el fin de orientar los planes de formación de este colectivo docente. El estudio 
ha puesto de manifiesto que existe una gran heterogeneidad de perfiles de docentes 
habilitados, desde docentes formados con anterioridad y posterioridad a la habilitación, hasta 
docentes que no han recibido formación metodológica específica ni antes, ni después de su 
habilitación. Se han señalado las áreas de formación necesarias y se han analizado las causas 
que han dado lugar a esta situación.  
A la luz de los datos obtenidos y expuestos en este trabajo, se ofrecen las siguientes 
recomendaciones: 
1. La formación previa a la habilitación para impartir enseñanzas en el Programa 
Bilingüe de la CM es una necesidad, un requisito y un derecho de los docentes que 
van a impartir o imparten enseñanzas bajo un enfoque AICLE. 
2. Esta formación debe estar orientada al conocimiento de los elementos 
fundamentales de AICLE, la metodología, los recursos y los procedimientos 
adecuados para la evaluación en contextos de enseñanza y aprendizaje bajo este 
enfoque.  
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3. Estas cuatro dimensiones de la programación de AICLE señaladas en el punto 
anterior, se corresponden con las dimensiones del cuestionario final revisado tras 
el proceso de validación llevado a cabo en este estudio, CIPMA. Por tanto, esta 
herramienta puede servir para diagnosticar las necesidades de formación de los 
docentes, antes y después de la habilitación. 
4. En un contexto tan heterogéneo, la evaluación diagnóstica del nivel de integración 
de los principios metodológicos de AICLE, mediante herramientas como la 
presentada en este estudio, puede servir como referente para el diseño de cursos de 
formación ajustados a las necesidades reales de los docentes. Además, esta 
evaluación diagnóstica de las necesidades docentes se puede realizar en diferentes 
niveles: individual, centro, local, DAT o Comunidad Autónoma. 
Estas recomendaciones tienen como objetivo la mejora del proceso de habilitación, 
para garantizar que, en todos los colegios e institutos bilingües de la CM, se imparte 
enseñanza bilingüe de calidad. Porque la calidad de la enseñanza bilingüe no solo depende del 
rendimiento de los alumnos, sino de la calidad y la eficacia de los planes de formación del 
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Capítulo 13 Limitaciones y Prospectiva de la Investigación 
En este capítulo se analizan las principales limitaciones del estudio, tanto desde el 
punto de vista del proceso de investigación, como de la interpretación de los resultados 
obtenidos. Asimismo, se señalan algunas aportaciones derivadas de la construcción de un 
modelo de evaluación del nivel de integración de los principios metodológicos de AICLE, en 
el estilo de programación docente. Estas aportaciones se valoran tanto desde el punto de vista 
del instrumento de medida en sí mismo, como de los resultados que este estudio ha obtenido 
mediante la aplicación de este en la muestra.  
Finalmente, se proponen futuras líneas de actuación, a partir de esta investigación, que 
pueden contribuir a la mejora de la eficacia de los planes de formación del profesorado de 
AICLE y de la capacitación docente para programar lecciones bajo este enfoque. 
13.1 Limitaciones del Estudio 
Uno de los aspectos más importantes de una investigación es el análisis y discusión de 
las principales limitaciones propias del estudio. Con ello, no solo se deja constancia de 
aquellos aspectos que deban ser tenidos en cuenta a la hora de interpretar los resultados 
obtenidos, sino que se reconocen aquellos aspectos que puedan ser corregidos y tenidos en 
cuenta en futuras investigaciones.  
La tendencia a la autocomplacencia en las medidas de autoinforme del desempeño 
profesional con escalas de tipo Likert, como la usada en este estudio, es un hecho 
generalmente confirmado. Por ello, se recomienda en futuros estudios introducir un 
cuestionario para los alumnos de cada profesor del tipo utilizado por Lancaster (2016b) y 
Pérez Cañado (2014, 2016, 2018). Otra recomendación, para corregir esta limitación del 
estudio a futuro, es comparar las medias de los resultados de los alumnos, en las pruebas 
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externas de rendimiento a que son sometidos al final de la etapa, con las medias, en el 
cuestionario, de los docentes que han impartido AICLE a estos grupos.  
Desde el punto de vista metodológico, una aproximación cualitativa mediante la 
introducción de entrevistas semi-estructuradas a docentes, coordinadores, alumnos, 
responsables de la formación y directores de los centros, para contrastar la información con 
los resultados del estudio empírico y la inclusión de observaciones directas de los docentes en 
sus aulas de AICLE puede mejorar la interpretación de los datos obtenidos mediante la escala 
en futuras investigaciones. 
Desde el punto de vista de la muestra, hay dos aspectos a destacar. El primero, que ha 
sido señalado en el capítulo 8, es el hecho de que la muestra prevista de centros no se ha 
completado en su totalidad. Este hecho se ha debido a la magnífica respuesta de participación 
de los docentes en los centros visitados, que casi ha duplicado el número de participantes 
previstos por centro. Por esta razón, en 47 centros visitados, del total de 74 calculados, se han 
recogido 383 cuestionarios. Este resultado ha superado el número de cuestionarios previsto en 
370, que se corresponde con un promedio inicial basado en cinco docentes por centro. Por 
ello, dadas las características de la investigación y la limitación del tiempo, se decidió realizar 
el estudio con esta muestra.  En segundo lugar, la muestra podría haber incluido docentes que 
imparten AICLE en francés o en alemán, puesto que el Programa Bilingüe también se oferta, 
aunque en menor medida, en estos idiomas. En futuras investigaciones sería interesante 
estudiar esta variable.  Asimismo, sería de gran interés ampliar la muestra de los centros 
privados e incluir centros de todo tipo de otros Programas Bilingües de Comunidades 
Autónomas de España.  
Por último, una de las mayores limitaciones de la investigación empírica en educación 
es la escasa repercusión que sus resultados suelen tener sobre la práctica docente, tal y como 
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apuntan los estudios de, Murillo, Perines y Lomba (2016), Murillo y Perines (2017) y Perines 
(2018). Uno de los mecanismos para mejorar la transferencia de los saberes obtenidos 
mediante la investigación en educación es la “transformación” de los conocimientos que 
provienen de los estudios en herramientas más cercanas a la realidad de las escuelas 
(Cordingley,2008; citado en Perines, 2018). De esta forma, señala Perines (2018), se genera 
un mayor interés por parte de equipos directivos y docentes hacia los resultados de la 
investigación. Por esta razón, este estudio se ha propuesto ofrecer una herramienta útil para 
contribuir al conocimiento o, incluso, al autoconocimiento, de un aspecto fundamental en la 
enseñanza bilingüe: la competencia para programar lecciones para impartir contenidos 
curriculares a través de una lengua distinta de la materna bajo un enfoque AICLE.  
El primer paso para superar esta limitación y contribuir, así, a la transferencia del 
conocimiento generado a través de esta investigación es devolver a los centros los resultados 
de la investigación. Para ello se ha previsto la realización y envío de un informe particular a 
cada centro de la muestra, con los resultados del equipo docente que ha participado. El 
segundo paso, tras generar el cuestionario final revisado CIPMA, es ponerlo a disposición de 
los docentes, los centros, la administración y otros investigadores, para que puedan medir el 
nivel de integración de los principios metodológicos AICLE de forma válida y fiable. De este 
modo se puede replicar el modelo presentado en esta investigación en otros contextos, al 
servicio de necesidades concretas, relativas a la formación y capacitación docente para 
programar lecciones en un entorno de enseñanza bilingüe bajo el enfoque AICLE.  
13.2 Aportaciones del Modelo de Evaluación del Nivel de Integración de los 
Principios Metodológicos AICLE 
Entre las aportaciones más interesantes de este estudio cabe destacar que ha permitido 
validar los ítems del cuestionario, identificar algunas deficiencias y realizar las pertinentes 
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propuestas de mejora. De este proceso de validación ha resultado una versión del cuestionario 
final que, tras la última revisión sufrida, puede servir como herramienta para elaborar futuros 
estudios. Con el “Cuestionario de Integración de Principios Metodológicos AICLE” 
(CIPMA), que se incluye el Apéndice J, se puede estudiar el nivel de integración de los 
principios metodológicos de AICLE tanto de los docentes habilitados para impartir 
enseñanzas bilingües, como de los docentes que se preparan para superar el proceso de 
habitación. Esto permite, por un lado, identificar las necesidades de formación antes y 
después de la habilitación y, por otro, generar una oferta formativa prescriptiva acorde a esas 
necesidades reales de los docentes.  
La estrategia aquí planteada puede mejorar la eficacia y la eficiencia del Plan de 
Formación en Lengua Extranjera (PFLE) de la CM por varias razones. La primera, porque de 
esta forma se asegura el impacto del PFLE sobre el cien por cien de los docentes que van a 
participar en el Programa Bilingüe. La segunda, porque, así, la formación está orientada a las 
necesidades reales de los docentes. Y, por último, porque los encargados de diseñar los 
contenidos de los cursos pueden disponer de una valiosa información para ajustar los 
contenidos a las características y necesidades de los diferentes grupos de docentes que van a 
realizar la formación.  
Otra aportación destacable de este estudio es el uso que se puede hacer del 
cuestionario CIPMA como herramienta para la autoevaluación docente. Una autoevaluación 
previa a la decisión sobre el tipo de formación que se va a realizar puede resultar muy útil a la 
hora de orientar el criterio propio para la selección de cursos. La amplia oferta del PFLE, que 
la CM lanza cada año en el marco de su oferta para la formación permanente del profesorado, 
exige al docente un criterio válido, basado en el conocimiento de las necesidades personales, 
para la elección de la acción formativa adecuada. La estructura del cuestionario, divido en 4 
dimensiones (D1 Elementos de AICLE, D2 Metodología, D3 Recursos y D4 Evaluación) 
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permite al docente identificar sus fortalezas y debilidades en relación con las mismas y, por 
tanto, elegir la acción formativa que más se adecue a sus necesidades reales.  
Desde el punto de vista de los resultados obtenidos, una de las mayores aportaciones 
de esta investigación es la identificación de los perfiles de docentes habilitados. Dichos 
perfiles muestran mayor o menor nivel de integración de los principios metodológicos 
AICLE, en función de diferentes factores que se han analizado. La identificación de estos 
perfiles tiene como objetivo orientar el PFLE de la CM. Este proceso de identificación de 
perfiles en un centro puede servir, también, como referente para el diseño de estrategias de 
formación propias de cada centro, en función de las características de su equipo decente.  
Para potenciar esta modalidad de formación de equipos docentes en los centros, se 
debe incentivar a los perfiles más formados y con más experiencia en AICLE a participar en 
actividades formativas que refuercen a los colegas menos formados, salvando así una de las 
barreras para el desarrollo profesional señaladas por este y otros estudios, como el de Herrero 
Rámila (2015): la formación contextualizada y basada en la experiencia práctica dentro del 
horario laboral, que constituye una de las demandas del profesorado habilitado. 
Todas estas aportaciones, contribuyen a resolver algunos de los problemas asociados a 
los programas de enseñanza bilingüe.  Durante los días previos a la celebración del IV 
Congreso Internacional de Enseñanza Bilingüe en Centros Educativos, CIEB 2017, algunos 
de estos problemas fueron recogidos a través de la página web de la Asociación Enseñanza 
Bilingüe83, en una pestaña titulada “Debate CIEB2017”. El cuestionario se presentaba con el 
siguiente mensaje: La enseñanza bilingüe es objeto de críticas que hay que analizar. Los 
problemas recogidos en este documento, en torno a la formación del profesorado, fueron los 
siguientes: 
                                                          
83 http://www.ebspain.es/ 
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- Falta de formación y competencia lingüística de los docentes 
- Falta de formación de maestros en metodología CLIL 
- Falta de formación del profesorado dentro del horario laboral 
- Falta de formación de maestros en países de habla inglesa 
- Falta de formación didáctica en lengua inglesa 
- Falta de formación sólida para el profesorado y para los auxiliares de conversación 
- Coste económico de la formación 
Para la mejora de estos problemas, este estudio no propone examinar a los docentes, 
para ello ya existen propuestas como el Teacher Knowledge Test CLIL (Bentley, 2010). La 
principal aportación que hace este trabajo es la propuesta de un enfoque propedéutico, basado 
en el diagnóstico de necesidades de formación, que orienten tanto el diseño de los planes de 
formación por parte de la Administración, como el criterio de elección del tipo de formación 
por parte del profesorado y de los centros. Con el convencimiento de que este diagnóstico 
previo puede mejorar la calidad, reducir la cantidad y, por tanto, optimizar los recursos para la 
formación del profesorado que va a ser o ha sido habilitado para impartir AICLE en los 
centros educativos bilingües de la CM.  
Hay muchos autores que han afirmado que, si los planes de formación inicial 
estuvieran más conectados con las competencia que exige la enseñanza de AICLE, la 
inversión en la formación docente en servicio se reduciría sustancialmente (Hütner, Dalton-
Puffer, & Smit, 2013; Madrid y Madrid, 2014; Banegas, 2015; Delicado & Pavón, 2016), con 
la consiguiente ventaja que ello significaría para aumentar la calidad y cantidad de la oferta 
formativa, pero sobre todo, para orientar la política de formación docente hacia nuevos 
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campos de investigación que garanticen un mayor impacto de estos planes en el conjunto de 
la comunidad docente de AICLE. 
13.3 Futuras Líneas de Investigación y Actuación 
En el marco teórico se han descrito una serie de estrategias y políticas educativas, 
tanto a nivel europeo, como a nivel español y de la CM, que promueven la enseñanza a través 
de programas bilingües ¿Pero cuál es el impacto real de estas políticas en las competencias 
lingüísticas y de AICLE de los profesores de estos programas? ¿Cómo se mide la supuesta 
mejoría en la formación de docentes de AICLE que debe generar el desarrollo de planes de 
formación como PALE en España o PFLE en la CM? 
      Desde la perspectiva de la investigación en educación, una línea de estudio urgente 
surge de la necesidad de verificar que estas acciones de capacitación, orientadas a mejorar la 
competencia docente de AICLE, están teniendo el impacto esperado y son las mejores 
opciones de capacitación, en comparación con otras posibles acciones de formación. 
Lancaster (2016a, 2016b) señala que los maestros no aprovechan los cursos de actualización 
metodológica y las licencias de estudio. Una pregunta importante surge de esta situación: 
¿hay otras acciones de formación alternativas que puedan tener un mayor impacto en la 
capacitación de los maestros de AICLE? ¿Se están explorando y estudiando estas 
alternativas? 
A continuación se incluyen una serie de estrategias que, desde distintos ámbitos de la 
formación del profesorado, suponen futuras líneas de actuación. Estas estrategias están 
orientadas a la mejora de la capacitación docente, para impartir enseñanzas en contextos de 
AICLE, por tanto, pueden tener un impacto positivo en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en el estilo de programación docente, que es necesario 
seguir investigando en estudios futuros.  
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13.3.1 Desde la formación inicial del profesorado. Una primera línea de actuación, 
desde la perspectiva de la formación inicial, puede recoger los siguientes aspectos:  
1. Formar a docentes universitarios y alumnos en el Aprendizaje Integrado de 
Contenidos y Lengua Extranjera (AICLE). Este es un requisito necesario para 
garantizar que los planes de formación de los títulos de Grado, que implican 
enseñanzas bilingües, ofrecen modelos de buenas prácticas desde la Universidad, a los 
estudiantes que serán futuros docentes de AICLE. En esta línea, el UEM CLIL 
Porfolio, diseñado por Bamond Lozano (2015) para la Universidad Europea de 
Madrid, brinda un modelo para la formación competencial de docentes universitarios 
en AICLE, con un enfoque colaborativo, a través del aprendizaje basado en 
problemas, los principios del constructivismo social y el aprendizaje comunicativo de 
lenguas. Otra experiencia interesante es la implantación de un modelo de educación 
plurilingüe en el Grado de Educación Primaria, propuesto por la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Cádiz. Este modelo apuesta por la 
monitorización de la competencia lingüística de los profesores, para la enseñanza a 
través de una lengua extranjera, y la tutorización de la programación didáctica AICLE 
como elementos clave de la formación del profesorado universitario que imparte su 
materia mediante este enfoque. Un tercer ejemplo reseñable se desarrolla en la 
Facultad de Educación de la Universidad Pontificia de Comillas. En el Grado de 
Educación, la asignatura de CLIL, que pertenece al cuarto curso, se imparte 
simultáneamente por dos profesores que lideran conjuntamente la mayoría de las 
sesiones del curso, como un modelo del tipo de enseñanza colaborativa que los 
alumnos deberán desarrollar en entornos de AICLE, en la educación Infantil y 
Primaria (Buckingham, Custodio Espinar y López Hernández, 2018). 
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2. Vincular la formación académica a la experiencia docente mediante la promoción de 
colaboraciones entre las universidades y los centros. En respuesta a esta necesidad en 
la formación inicial del profesorado, en la Universidad Complutense de Madrid, el 
departamento de Didáctica de la Lengua y Literatura (Español, Francés e Inglés) de la 
Facultad de Educación-Centro de Formación del Profesorado viene desarrollando, 
desde el curso 2014-15, un “Proyecto de innovación para la formación de futuros 
maestros en AICLE”84. Uno de los objetivos de este proyecto es acercar la universidad 
al aula y conocer la realidad de los centros bilingües de primaria a través de sus 
representantes, mediante una jornada de formación en la que se cuenta con la 
colaboración de profesionales que trabajan en centros bilingües de educación Primaria 
de la CM.  
3. Fomentar la formación inicial en contextos internacionales. La oportunidad de 
observar o participar en la enseñanza en más de un país, y la capacitación en la 
evaluación crítica de currículos nacionales o regionales en términos de objetivos, 
metas y resultados permite dotar al futuro docente de una perspectiva de la enseñanza 
abierta, rica y reflexiva (Gutiérrez Almarza, Durán Martínez y Beltrán Llavador, 
2012). Todo ello constituye un magnifico punto de partida para el desarrollo de la 
carrera docente, tanto desde el punto de vista de la competencia lingüística, como de la 
competencia metodológica y científica. Ejemplos que ilustran esta línea de actuación 
son la colaboración entre las universidades de Nottingham Trent y de Salamanca en el 
campo de la capacitación docente (Gutiérrez et al., 2012) o los diferentes proyectos de 
innovación desarrollados en las universidades españolas para mejorar las 
competencias profesionales de los estudiantes durante su participación en un Erasmus 
+ Prácticum, como el que se lleva a cabo en la UCM (Pérez Murillo y Steele, 2017). 
                                                          
84 https://www.ucm.es/teacher_education_clil/presentacion-del-proyecto-de-innovacion 
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4. Desarrollar la competencia de la investigación-acción en el aula. Educar al futuro 
docente en la investigación alrededor de su propia práctica docente, y la de otros, 
puede ayudar a encontrar un cruce de caminos entre la investigación académica y la 
práctica docente. Perines (2018) apunta a “la escasa formación en investigación de los 
futuros docentes” como uno de los elementos relacionados con la llamada crisis de la 
investigación educativa.  Rust (2009; citado en Perines, 2018) lo ilustra con la 
siguiente afirmación: “un docente que conoce los fundamentos de la investigación 
puede aprender a utilizar los estudios de una forma constructiva para su profesión” (p. 
13). Cabrera y Leggott (2014) han implementado un modelo de action research 
involucrando a su alumnado en su propio proceso de desarrollo profesional. Esto ha 
hecho que sus maestros en formación sean conscientes de la necesidad de capacitar a 
los profesores en servicio para enfrentar un proceso de capacitación permanente y la 
importancia de desarrollar las competencias requeridas para apoyar el aprendizaje de 
idiomas de los estudiantes.   
El desarrollo sistemático de estos cuatro aspectos en la formación inicial del 
profesorado puede contribuir notablemente a mejorar la competencia docente, en general, y 
las competencias lingüística y metodológica, en particular, de los futuros maestros y maestras 
de AICLE.  
En cuanto al profesorado de Secundaria, es recomendable revisar los contenidos del 
Máster en Educación Secundaria, que puedan ser susceptibles de mejora de cara al desarrollo 
de metodologías activas y centradas en el alumno del tipo que exige AICLE en la 
programación de aula. Por su parte, la inclusión de una formación prescriptiva sobre los 
elementos fundamentales de AICLE, previa a la habilitación/acreditación del profesorado, 
podría garantizar una mayor homogeneidad de los perfiles de docentes habilitados en esta 
etapa educativa.  
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En el marco de estas líneas de actuación en la formación inicial del profesorado 
AICLE, el “Cuestionario de Integración de los Principios Metodológicos de AICLE” 
(CIPMA) puede servir para estudiar las diferencias entre los egresados, de diferentes 
titulaciones en Educación de la oferta madrileña, española y europea, en su nivel de 
integración de dichos principios. De igual modo, se pueden estudiar los perfiles de los 
alumnos de los diferentes másteres de Secundaria que imparten las universidades madrileñas, 
españolas y europeas, con mayor interés en aquellos que contemplen formación para la 
enseñanza en contextos de AICLE. 
13.3.2 Desde la formación permanente del profesorado. Desde el ámbito de la 
formación permanente, existen actualmente en la CM iniciativas que se valoran como líneas 
de actuación adecuadas para la mejora de la competencia docente en AICLE. “Exploring Our 
Own Classroom Practice”85, es una actividad de inmersión lingüística de docentes del 
Programa Bilingüe de la CM, que intercambian experiencias del aula. Se valora muy 
positivamente que la actividad fomenta la colaboración entre el docente y el auxiliar de 
conversación, así como la interacción en lengua inglesa a partir de la experiencia profesional 
en el aula de AICLE. Otra actividad formativa, que se inició en el curso 2015-2016, es 
Mentoractúa, Programa de Mentorización y Acompañamiento86. Ambas actividades 
comparten dos características que se vienen señalando como fundamentales para la mejora de 
la eficacia de los planes de formación del profesorado de AICLE: son realizadas por y para 
los docentes del Programa Bilingüe de la CM. Por tanto, reflejan sus fortalezas y permiten 
identificar sus debilidades. Será interesante estudiar, en un futuro próximo, el impacto que 
este modelo de formación, basado en el intercambio de buenas prácticas in situ, tiene sobre 
los docentes habilitados, que han participado en el mismo, en comparación con los que han 
recibido otro tipo de formación basado en cursos. 
                                                          
85 http://innovacion.educa.madrid.org/exploring/ 
86 http://gestiondgmejora.educa.madrid.org/mentoractua/ 
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Una futura línea de acción, para enriquecer estas propuestas de la Administración, de 
manera que tengan un mayor impacto en la competencia para programar lecciones de AICLE 
de los docentes, es la inclusión del modelo de “Lesson Study”, un modelo para el desarrollo 
profesional docente desarrollado en Japón (Makinae, 2010). Este modelo de investigación-
acción en el aula, se puede usar para: 
1. Planificar de forma conjunta las lecciones de AICLE, para lo cual se puede 
emplear el modelo de Custodio Espinar (2012), desarrollado y revisado en el 
capítulo 6 de este estudio (Apéndice A); 
2. Desarrollar en el aula la lección de AICLE planificada. Durante la práctica 
docente, los demás miembros del equipo realizan una observación activa del 
desarrollo de la lección. Se pueden usar hojas de observación o rúbricas para 
orientar la observación y recoger la información deseada; El “Cuestionario de 
Integración de Principios Metodológicos de AICLE”, CIPMA, puede servir como 
una lista de control de la calidad de la programación.  
3. Reflexionar y discutir conjuntamente sobre lo observado para, a partir de la 
información recogida y analizada, realizar propuestas de mejora; 
4. Revisar la lección programada, volver a implementarla por otro profesor en otro 
grupo, observarla y discutir los resultados.  
5. Cuando se considera que la lección es un buen modelo de programación AICLE, 
es decir, que integra en un grado adecuado los principios metodológicos 
fundamentales de este enfoque (recogidos en el cuestionario), se puede difundir 
como modelo de buenas prácticas en acciones formativas como las descritas en 
este apartado.   
 Pérez Gómez y Soto Gómez (2011) señalan que el modelo de investigación-acción en 
el aula pone la práctica al servicio del cambio y la investigación al servicio de la comprensión 
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y mejora de esta práctica. Por eso, estos autores afirman que cuando se desarrolla un modelo 
de “Lesson Study”: 
     Los docentes revisan y reformulan la estructura metodológica que usan, los 
contenidos que enseñan, el aprendizaje del alumnado, y la mejora en el conocimiento 
profesional de los docentes, como consecuencia de un regular y sistemático estudio 
cooperativo y crítico de lo que ellos y ellas están haciendo. 
Por su parte, Banegas et al. (2013) explican como implementaron y evaluaron la 
integración del contenido y el aprendizaje de idiomas en sus aulas de Secundaria a través del 
desarrollo de sus propios materiales en un proyecto colaborativo de “investigación acción” 
(que plantea una estrategia similar al enfoque de “lesson study”) para mejorar sus prácticas 
docentes. La experiencia reveló un crecimiento en el desarrollo profesional y una influencia 
en su motivación y autonomía que, a su vez, influyeron en la motivación y el desarrollo del 
lenguaje de sus estudiantes, todo ello bajo una perspectiva democrática de la educación, en la 
que las decisiones dan respuesta a los problemas reales a los que se enfrentan los docentes en 
sus aulas. Por tanto, este modelo parece una forma eficaz de plantear la formación permanente 
del profesorado AICLE, atendiendo a dos máximas: la contextualización de la formación, que 
puede así realizarse en el propio centro, y la participación en equipo en dicha formación, lo 
que permite la interacción y retroalimentación entre docentes habilitados con diferentes 
perfiles en el mismo equipo.  
Además de estas acciones formativas, el Decreto 120/2017, que deroga la anterior 
Orden 2883/2008, que regulaba la formación del profesorado hasta ahora, incluye aspectos 
novedosos, que son de interés para los resultados y prospectiva de este estudio. Entre otros 
cabe destacar los siguientes: 
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1. Se permite el acceso de docentes interinos en activo en la CM a actividades de 
formación en igualdad de condiciones que el resto de docentes de los centros 
públicos de la CM.  
2. Los integrantes de las listas de aspirantes a interinidad podrán acceder a las 
actividades de formación, según orden de prelación que establecerá la Consejería.  
3. El profesorado de enseñanza pública tiene prioridad en la asignación de plazas 
sobre los demás colectivos de docentes, que serán admitidos por orden de 
inscripción.  
4. Aumenta la oferta de formación en línea con cursos semipresenciales y de 
formación en línea con tutoría y, como novedad, sin tutoría.  
5. Se reconoce la formación individual siempre que sea distinta de la requerida para 
el acceso al puesto de trabajo que se desempeñe.  
6. Se promueve la participación en proyectos de innovación. 
7. Se amplía la formación que da derecho al complemento de formación permanente.  
Este contexto es a priori favorable para afrontar algunas de las necesidades de 
formación identificadas en este estudio. Por un lado, la homogeneización de los perfiles de 
docentes habilitados, independientemente de su vinculación con el centro. Por otro, el 
desarrollo de acciones de formación que surjan del contexto donde se desarrolla la actividad 
docente del profesorado que participa de la formación, salvando así las barreras para el 
desarrollo profesional señaladas en este trabajo.  
Uno de los resultados más llamativos del estudio es, sin duda, la falta de relación entre 
la formación posterior a la habilitación y el nivel de integración de los principios de AICLE. 
Para ahondar en la razones de este resultado, sería interesante comparar el impacto que tienen 
estas actividades de formación, nacidas desde y para la práctica docente, sobre el nivel de 
integración de los principios de AICLE, con otras acciones formativas de tipo más general, 
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basadas en la impartición de cursos por expertos, tanto de los cursos impartidos en centros de 
la red de formación de la CM, como de los impartidos en el extranjero, en instituciones 
internacionales con las que la Consejería tiene firmados acuerdos de colaboración.  
13.3.3 Desde la investigación académica. Desde la perspectiva de la investigación en 
educación, una tercera línea de actuación surge de la necesidad de constatar que estas 
acciones formativas, orientadas a la mejora de la competencia docente en la programación de 
lecciones de AICLE, son la mejor opción de enseñanza, en comparación con otros modelos de 
programación. En este sentido, se ha publicado recientemente un estudio que pone en cuestión 
la eficacia de métodos activos de enseñanza centrados en el alumno, del tipo que implica el 
AICLE, frente a los que Gil, Cordero y Cristóbal (2018) denominan métodos tradicionales. La 
posibilidad de cruzar datos entre las bases de algunos estudios internacionales de la OCDE, 
como PISA y TALIS, así como la inclusión en PISA 2015 de un cuestionario para docentes, 
en el que se identifican sus prácticas de enseñanza, ha permitido a estos autores relacionar las 
estrategias docentes con los resultados de los estudiantes en el ámbito de las Ciencias.  
Mediante el uso de técnicas de regresión multinivel con las que han anidado a los 
alumnos en un nivel superior, el de las escuelas, en las que se asume que todos los docentes 
de Ciencias de la misma escuela tienden a utilizar las mismas estrategias docentes e incluso a 
compartir los mismos materiales de enseñanza, estos autores se han planteado la siguiente 
pregunta de investigación: “en qué medida las diferentes estrategias docentes implementadas 
por el conjunto de los profesores de esta materia que pertenecen al mismo centro educativo 
están vinculadas con los resultados de los estudiantes en esa misma materia (Gil et al., 2018: 
36).” 
Los resultados del estudio empírico muestran que los docentes cuyos métodos de 
enseñanza son de tipo tradicional, en los que el docente asume el rol de transmisor de 
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conocimiento y ejerce un control directo sobre el proceso de aprendizaje, mejoran el 
rendimiento de los alumnos en el área de Ciencias. Por el contrario, aquellos docentes cuyas 
estrategias de enseñanza son más innovadoras, constructivistas y que promueven el 
aprendizaje independiente y el pensamiento crítico, no parecen contribuir a la mejora del 
rendimiento en Ciencias o incluso, en algunos casos, ejercen una influencia negativa en el 
rendimiento en esta área.   
A pesar de que no se puede establecer una relación de causalidad, no deja de ser 
sorprendente el cuestionamiento que estos resultados hacen de los métodos de aprendizaje 
considerados más adecuados para la educación de los ciudadanos del s. XXI. La apuesta por 
el enfoque de AICLE en toda Europa, que ha supuesto una verdadera revolución en la 
enseñanza de idiomas, como quedó reflejado en el capítulo 2, se basa en lo que estos autores 
denominan “métodos innovadores de enseñanza” y promueve, además, el aprendizaje de 
contenidos curriculares, fundamentalmente las Ciencias, en una lengua extranjera. Además, 
países que obtienen un buen rendimiento en PISA, como Finlandia, han liderado el cambio de 
paradigma hacia un modelo educativo basado en estos enfoques innovadores.  
En el caso de la CM, como se señaló en el capítulo 2, PISA 2015 ha permitido valorar, 
por primera vez, la repercusión que tienen las políticas educativas a favor del plurilingüismo y 
la educación bilingüe en el rendimiento académico de los alumnos (Comunidad de Madrid, 
2018). En concreto, la muestra de España en esta última edición de PISA fue de 37.205 
alumnos, de un total de 890 centros de todas las CCAA. Este hecho implica que, en la 
muestra, se incluye un porcentaje de alumnos que han cursado todos sus estudios obligatorios 
en programas bilingües. En el caso de Madrid, cuyo programa de enseñanza bilingüe abarca 
ya el 50% de los colegios e institutos madrileños, este hecho, no solo no ha empeorado los 
resultados en esta edición, que ha mejorado en 13 puntos los resultados en Ciencias en 
comparación con PISA 2013, sino que, su puntuación media en esta área ha sido superior en 
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23 puntos a la alcanzada por el promedio de países de la OCDE y de la muestra de España y 
21 puntos más que la media de la UE (Comunidad de Madrid, 2018; Ministerio de Educación 
Cultura y Deporte, 2016a, 2017b). Estos resultados sitúan a España como el cuarto país con 
mayor incremento en sus resultados.  
A la luz de los resultados del presente estudio, sobre el nivel de integración de los 
principios metodológicos, propios de prácticas de enseñanza innovadoras como es el AICLE, 
sería interesante investigar qué relación guardan dichos resultados con el rendimiento de los 
alumnos en Ciencias en la CM, tanto en las pruebas externas a que son sometidos al final de 
las etapas obligatorias, como en los resultados de las evaluaciones internas propias del centro. 
Este estudio puede ayudar a identificar los factores que causan las diferencias, que han 
encontrado Sotoca Sienes y Muñoz Hueso (2015), en función de la fuente de medición, 
interna del centro o externa, mediante las pruebas CDI (contenidos y destrezas 
indispensables). Este análisis del rendimiento del alumno en Ciencias, bajo la perspectiva del 
perfil de habilitación docente para impartir AICLE, podría llevarse a cabo en diferentes 
niveles: 
• A nivel regional, comparando los estratos de la muestra para ver si existen diferencias 
entre el nivel de integración del enfoque AICLE de los docentes de las cinco DAT y el 
rendimiento de los alumnos en Ciencias. Esto podría ayudar a establecer un criterio 
para la comparación de las ofertas formativas de las diferentes DAT.  
• A nivel local, comparando los resultados de varios centros de un mismo municipio, 
asumiendo una “cultura de enseñanza” (Echarra et al., 2016; citado en Gil et al., 2018) 
en la que se comparen las puntuaciones medias de los docentes de un mismo centro en 
el “Cuestionario de Integración de los Principios de AICLE” con los resultados del 
rendimiento del alumnado en Ciencias.  
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• A nivel de centro, comparando los resultados de los docentes de un mismo centro en el 
nivel de integración de los principios AICLE (docentes que hayan trabajado en los 
últimos años de las etapas obligatorias), con los resultados en las pruebas externas y 
las evaluaciones finales de etapa de sus alumnos. 
En definitiva, este no es el primer trabajo, ni será el último, que estudia las 
necesidades de formación del profesorado. No obstante, esta tesis doctoral ofrece un análisis 
centrado en las necesidades específicas para programar lecciones de AICLE.  Como resultado 
de este análisis se ha creado un modelo para evaluar las necesidades de formación docente 
para programar lecciones AICLE, en centros en los que se enseña y se aprende mediante este 
enfoque educativo. Además, este estudio ha logrado poner en práctica el modelo desarrollado 
y aportar datos que pueden y deben servir como estímulo para el diseño de acciones 
formativas concretas y el planteamiento de una línea de investigación por parte de la 
Administración que, junto con la evaluación del rendimiento de los alumnos, promueva la 
mejora de la formación y la capacitación docente para impartir enseñanza bilingüe de calidad.  
Dichas acciones deben ir orientadas a homogeneizar el perfil del docente 
habilitado/acreditado que, como ha quedado patente en esta investigación, ofrece en la 
actualidad un desequilibrio manifiesto entre el grupo de docentes habilitados para impartir 
AICLE. Los diversos factores que se han señalado en el estudio, como causantes de estas 
diferencias, deben ser abordados y analizados en profundidad en futuras investigaciones.   
En definitiva, el “Cuestionario de Integración de los Principios Metodológicos 
AICLE”, CIPMA, es una herramienta que constituye uno de los productos finales más 
valiosos de esta tesis doctoral. El CIPMA permite diagnosticar el nivel de integración de estos 
principios en el estilo de programación docente e identificar las áreas de formación 
prioritarias del docente, de un equipo de docentes o de un programa de enseñanza. Esta 
información puede ser un indicador, junto con otros igualmente relevantes, de la calidad de la 
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enseñanza bilingüe. Asimismo, debe ser el punto de partida para el diseño de estrategias para 
la mejora de la oferta de formación docente. De esta forma, su impacto en la competencia 
profesional para programar lecciones de AICLE de los docentes de centros bilingües puede 
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Apéndice A. Modelo de Integración de los Principios Metodológicos AICLE 
en una Programación de Aula, Versión Revisada, Custodio Espinar (2012) 
LESSON PLAN: SOUND ENGINEERS! 
CONTENT AREA: NATURAL SCIENCE 
Level: year 5 
Timing: 2 sessions of 50 minutes 
Aims: use knowledge about the sound to explain how to use Audacity (freeware) 
Description:  students manipulate Audacity to learn about the sound and record an interview 
about the sound to be published in the class blog. 
Product: podcasts with the interviews published in the blog. 
CONTENT 
Content 
•  Concept of “sound”  
• ICT (computer and recording 
devices) as a means of 
learning about the sound: 
tone, pitch, and loudness. 
• Structure of the interview. 
• How to record the voice using 
the software Audacity. 
• Publishing the interviews in 
the blog. 
 
Contribution to key competences 
       Learning strategies: 
▪ making use of prior knowledge 
▪ following instructions 
▪ recording new words 
▪ critical thinking: observing and describing 
▪ critical thinking: comparing and contrasting 
▪ collaborative learning 
▪ reflecting on learning and self-assessment  
▪ using ICT resources to research, obtain, 
process and communicate information 
▪ Individual autonomous learning 
 
COGNITION 
 TEACHING OBJECTIVES 
1. To understand the concept of sound 
and its qualities. 
2. To apply this knowledge to conduct 
an interview using a digital resource. 
We’ll provide pupils with 
opportunities for: 
-Collecting previous ideas 
-Identifying new vocabulary 
-Relating the voice with a graph. 
-Comparing the changes in the wave. 
-Defining the concept of sound. 
- Recognising the structure of an 
interview. 
-Memorising/creating an interview 
about the sound. 
-Applying the content knowledge to 
record their interviews using a 
freeware that involves knowledge on 
how to use a recording device (play, 
pause, stop, rewind, forward). 
-Evaluating their interviews about 
the sound.  
             LEARNING OUTCOMES 
• Pupils can infer the concept of sound 
from practice. 
• Pupils know the new vocabulary and 
concepts. 
• Pupils can extract relevant 
information about the content. 
• Pupils can apply technological 
routines and skills. 
• Pupils can relate the use of Audacity 
with the content. 
• Pupils can predict the type of wave 
the sound will have depending on the 
tone or pitch of the voice. 
• Pupils can read/memorise/create an 
interview and roleplay it for 
recording. 
• Pupils can conduct and record their 
interviews and save them in Mp3 
format on the computer. 
• Pupils can identify their language 
mistakes/errors using a checklist. 




• To raise awareness about the 
importance of friendly language at the 
beginning and end of a formal 
meeting. 
• To model intonation.  
• Pupils are aware of the importance of 
friendly language at the beginning 
and end of a formal meeting. 
• Pupils emphasize the intonation of 




Language of learning 
CALP 








• ICT words: record, 
save, play, stop, 
pause, rewind, 
forward, save as, 
upload, download. 
• Greetings: 
-Hello! How are you? 
-Nice to meet you. 
-Thank you. 
-You are welcome. 





- Such as 
- However, 
• Language to compare: 
The wave is wider 
when… and narrower 
when… 
• Language to ask and 
answer questions: 
What…?  
• Language to give an 
order: Say… Repeat… 
Play it again… 
• Language to ask for 
information: What can 
you tell me about…? 
• Language to ask for 
attention: Look at this! 
Look! 
• Language to show 
surprise: Wow! That is 
fantastic! 
• Language to give an 
opinion: I think… 
• Classroom language. 
 
• Language from 
manipulating the 
freeware. 




• Language through 
memorising the 
interview. 
• Language through 
activities and 
questions during the 
session. 
Activities: 
1. Pupils play with Audacity and discover, discuss and explain facts about the 
sound while using this technological resource. (Production scaffolding of 
language: word cards for CALP and comparatives on a wall poster for BICS) 
2. Pupils work on their booklets about the sound. The booklet includes the 
learning goals. (Written activities for classifying, matching, drawing and word 
completion) (Receptive and Transformation scaffolding of language and 
content including a glossary and a mind map) 
3. Pupils rehearse the interview in the worksheet to understand/memorise/create 
it. (Transformation scaffolding of content by adapting the cognitive load to 
student’s cognitive level) 
4. One group practises with Audacity while the other rehearses the interview and 
vice versa. (Production scaffolding of language and content: modelling) 
5. The journalists visit the laboratory of the scientists to have the interview and 
record it in pairs. (Independent autonomous learning) 
6. We publish our interviews in our blog!! (ICT) 
7. We listen to the interview from the blog to assess the result. (Learning skills 
scaffolding: metacognitive development) 
 
 




First, building on previous knowledge and connecting with student’s interests 
Then, instructive sequence to explain, practice and check comprehension.  
Finally, independent autonomous learning / performance-based task (conducting an interview 
/recording it by making use of a digital resource and publishing it in the class blog). 
Teacher’s role: from planner and manager to supporter and facilitator.  
Student’s role: receptive in instructive sequence and independent learner in active sequence. 
Language assistant’s role: planner, observer and supporter.  
Whole class work /Individual work /Pair work 
 
Resources: 
• Computer, Audacity (freeware) and microphones. 
• Interview worksheets. 
• Sound booklets. 
• Language assistant role: preparation of materials for scaffolding BICS and CALP. 
Active observation of pair work using a checklist.  
• Scaffolding is indicated in the sequence of activities. 
 
Evaluation: 
• Of langue: 
✓ Teacher’s oral language modelling on the spot. 
✓ Peer language modelling through feedback. 
✓ Group language assessment and individual assessment through listening to 
the interviews from the blog (self-assessment checklist). 
✓ Language test. 
• Of content: 
✓ Teacher’s checking of written activities (written feedback). 
✓ Pupils answer oral and written questions about the sound. 
✓ Pupils record and save sounds using Audacity (use of ICT, active 
observation template). 
✓ Group correction of written activities. 
✓ Multiple choice test. 
• Integrated assessment: 
✓ Rubric to assess the interviews and podcasts (pair work assessment).  
Differentiation: 
Activity 1 is intended to adapt to different learning styles (visual, auditory, read/write 
preference, kinaesthetic or tactile) since Ss will have opportunities to see the waves of the 
sound, listen to the pitch of their voices, take notes on what they observe and manipulate the 
freeware to do all of this).  
From HOTS to LOTS complete the model and read the interview. 
From LOSTS to HOTS invent the dialogue for the interview and do it without written support. 
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Apéndice B. Modelo de Programación AICLE (Custodio Espinar, 2012) 
 
LESSON PLAN: The Sound 
Subject: Natural Science. 
Level: Second Level of Primary (7-8-year-olds) 
Timing: Three sessions of 45 minutes. 
Aims: to introduce the concept of the unit and to show how to use Audacity (freeware) 
Teaching Objectives Learning outcomes 
CONTENT 
• To introduce the concept of “sound”  
• To use ICT (computer and recording 
devices) as a means of learning about 
the sound: tone, pitch, and loudness. 
• To practise the structure of the 
interview. 
• To model how to record the voice 
using the software Audacity. 
• To publish the interviews in the blog. 
 
• Pupils understand what sound is and 
the difference between pitch and tone. 
• Pupils change the pitch, tone and 
loudness of their voices using 
Audacity. 
• Pupils play their roles in the 
interview.  
• Pupils record their interviews and 
save them in Mp3 format on the 
computer. 
• Pupils listen to their interviews from 
the blog to assess themselves. 
COGNITION 
• To provide pupils with opportunities 
for: 
-Relating the voice with a graph. 
-Comparing the changes in the wave. 
-Defining the concept of sound. 
-Using a freeware to apply knowledge 
to use a recording device (play, pause, 
stop, rewind, forward). 
- Recognising the structure of an 
interview. 
• Pupils infer the concept of sound from 
practice. 
• Pupils understand the new vocabulary 
and concept. 
• Pupils extract relevant information 
about the content. 
• Pupils apply technological routines 
and skills. 
• Pupils relate the use of Audacity with 
the content. 
• Pupils predict the type of wave the 
sound will have depending on the 
tone or pitch of the voice. 
• Pupils memorise an interview and 
roleplay it for recording. 
CULTURE 
• To raise awareness about the 
importance of friendly language at the 
beginning and end of a formal 
meeting. 
• To model intonation.  
• Pupils emphasize the intonation of 
questions and exclamations in order 
to be polite. 
 
COMMUNICATION 
Language of learning Language for learning Language through learning 
• Key words and 
concepts: sound, 
pitch, tone, loudness. 
• ICT words: record, 
save, play, stop, 
• Language to 
compare: The wave is 
wider when... and 
narrower when... 
• Language to ask and 
• Language from 
manipulating the 
freeware. 
• Language through 
peer interaction 






-Hello! How are you? 
-Nice to meet you. 
-Thank you. 
-You are welcome. 






• Language to give an 
order: Say... Repeat... 
Play it again... 
• Language to ask for 
information: What 
can you tell me 
about...? 
• Language to ask for 
attention: Look at 
this! Look! 
• Language to show 
surprise: Wow! That 
is fantastic! 
• Language to give an 
opinion: I think... 
• Classroom language. 
during the recordings. 
• Language through 
memorising the 
interview. 
• Language through 
activities and 
questions during the 
session. 
Contribution to KEY COMPETENCES 
Learning strategies (basic competences) 
▪ making use of prior knowledge 
▪ following instructions 
▪ recording new words 
▪ critical thinking: observing and describing 
▪ critical thinking: comparing and contrasting 
▪ collaborative learning 
▪ reflecting on learning and self-assessment  
▪ using ICT resources to research, obtain, process and communicate information 
▪ individual autonomous learning 
Activities: 
8. Pupils play with Audacity and discover, discuss and explain facts about 
the sound while using these technological resources. 
9. Pupils work on their booklets about the sound. (Written activities for 
classifying, matching, drawing and word completion) 
10. Pupils are provided with the interview worksheet for memorising. 
11. One group practises with Audacity while the other rehearses the 
interview and vice versa.  
12. The journalists visit the laboratory of the scientists to have the interview 
and record it in pairs. 
13. We publish our interviews in our blog!! 
14. We listen to the interview from the blog to assess the result. 
Resources: 
• Computer, Audacity (freeware) and microphones, Blog 
• Interview worksheets 
• Sound booklets 
Evaluation: 
• Of language: 
✓ Teacher’s oral language modelling on the spot. 
✓ Peer language modelling through feedback. 
✓ Group language assessment and individual assessment through 
listening to the interviews from the blog (self-assessment checklist). 
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• Of content: 
✓ Teacher’s checking of written activities. 
✓ Pupils answer oral and written questions about the sound. 
✓ Pupils record and save sounds using Audacity. 
✓ Group correction of written activities.  
✓ Test 
DIFFERENTIATION:  
From HOT to LOT: read the interview 
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Apéndice C. Materiales, Scaffolding, Recursos y Herramientas de 
Evaluación del Modelo de Programación AICLE 





   
Centros Bilingües.Presentación y preparación de 
una sesión CLIL 
www.youtube.com 
Magdalena Custodio, teacher and specialist in 
CLIL methodology in CEIP San Sebastian, shares 









Centros Bilingües. UD El sonido. 
Actividad en el aula. 
www.youtube.com 
Magdalena Custodio, teacher and 
specialist in CLIL methodology in CEIP 
San Sebastian, shares in this video a short 
but meaningful CLIL lesson 
 
 





Centros Bilingües. UD El Sonido. Teoría 
y reflexión final 
www.youtube.com 
Magdalena Custodio, teacher and 
specialist in CLIL methodology in CEIP 
San Sebastian, shares in this video the 
theory and final reflections… 
 
  
✓ Mural de CALP (cognitive academic language proficiency). 
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✓ Ficha de objetivos de aprendizaje compartidos con los alumnos (adaptado al nivel de 
5º de Primaria, Elaboración propia). 
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✓ Visual organizer. (Elaboración propia) 
 
 
✓ Ficha con el modelo para la entrevista. (Elaboración propia) 
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✓ Rúbrica para la evaluación integrada de contenido, lengua y destrezas. (Elaboración 
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✓ Test para la evaluación del lenguaje creado con Studystack.87 
 
                                                          
87 Como parte de la evaluación sumativa de esta lección y de algunos contenidos más incluidos en el curso de 
Science utilizado en el colegio para este nivel, se utiliza el examen incluido en el método.  




Apéndice D. Dimensiones, Subdimensiones, Indicadores e Ítems del 
Cuestionario Preliminar 

















































Integración de las  
4 Cs  
Inclusión de un 
apartado sobre 
contenido. 
17.- ¿Realizas en tu programación un 
análisis de las demandas lingüísticas del 
contenido con antelación? 
18.- ¿Trabajas cada curso todo el 
contenido curricular básico de cada área? 
19.- ¿Simplificas o reduces el contenido 
de las áreas para poder impartirlo en 
lengua inglesa? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
conocimiento.  
20.- ¿Realizas actividades de evaluación 
diagnóstica para conocer el nivel de 
conocimiento de los alumnos? 
21.- ¿Analizas el nivel de dificultad 
cognitiva de las actividades para poder 
adaptarlo si fuese necesario? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
comunicación. 
22.- ¿Qué porcentaje del tiempo de clase 
calculas que hablas tú a los alumnos? 
20%         40%         60%        80% 
23.- ¿Crees que tus alumnos tienen un 
nivel suficiente para aprender en la L2? 
24.- ¿Utilizas estrategias de andamiaje 
para fomentar la interacción en el aula? 
Inclusión de un 
apartado sobre 
cultura. 
25.- ¿Analizas los componentes 
culturales presentes en el contenido?  
26.- ¿Desarrollas actividades para 
aprender los aspectos culturales del 













Se valora que 
el Input es 
comprensible y 
adaptado a los 
niveles de los 
alumnos. 
27.- ¿Adaptas los textos orales y escritos 
al nivel de tus alumnos? 
 
28.- ¿Realizas ejercicios de comprensión 
oral y escrita de los textos? 
Planteamiento 
de las cuatro 
destrezas 
básicas de la 
lengua: de oral 
a escrito y de 
receptivo a 
productivo. 
29.- ¿Presentas sistemáticamente a tus 
alumnos los contenidos primero 
oralmente y luego por escrito? 
30.- ¿Incluyes sistemáticamente 
actividades para que los alumnos se 
expresen oralmente y por escrito en este 
orden? 




a los textos 
orales y 
escritos desde 
un punto de 
vista léxico. 
31.- ¿Trabajas el vocabulario antes de 
presentar los textos orales y escritos? 
32.- ¿Desarrollas estrategias de 
aprendizaje léxico relacionado con el 
contenido? 
33.- ¿Propones a los alumnos hacer listas 










34.- ¿Programas sistemáticamente 
actividades para reforzar las estructuras 

















centrado en el 
alumno. 
35.- ¿Realizas actividades para conocer 
las ideas, intereses y experiencias de los 
alumnos? 
36.- ¿Partes siempre de ejemplos 
personales y casos particulares para 
explicar los contenidos? 
37.- ¿Incluyes estrategias de trabajo en 
grupo, por proyectos, frecuentemente? 
Enseñanza 
flexible. 
38.- ¿Adaptas el nivel de dificultad de 
los ejercicios a los diferentes niveles 
cognitivos y lingüísticos? 
39.- ¿Utilizas estrategias lingüísticas y 
paralingüísticas para facilitar la 
comprensión de tus alumnos? 
40.- ¿Permites que tus alumnos usen la 




41.- ¿Favoreces la negociación de 
significados durante el proceso de 
aprendizaje? 
42.- ¿Tus programaciones incluyen 
estrategias de resolución de problemas, 
búsqueda de información o aprendizaje 
por descubrimiento? 
43.- ¿Proporcionas estrategias para 
clarificar y ayudar a los alumnos a  





44.- ¿Eres consciente de las 
competencias que desarrollan tus 
alumnos con cada actividad? 
45.- ¿Indicas de alguna manera esta 
relación entre actividades y 
competencias en tu programación? 
















46.- ¿Tus actividades están relacionadas 
con los objetivos curriculares? 
Son abiertas y 
flexibles. 













48.- ¿Crees que tus actividades son 
motivadoras y permiten crear un 






49.- ¿Programas actividades para evaluar 
el proceso de aprendizaje? 
Recursos Andamiaje 50.- ¿Elaboras recursos para apoyar las 
demandas lingüísticas del contenido? 
Materiales 51.- ¿Incluyes recursos didácticos 
reales? 
ICT 52.- ¿Utilizas las TIC como recurso para 
promover la interacción y el aprendizaje 
autónomo? 
Evaluación Del lenguaje 53.- ¿Incluyes actividades de evaluación 
del lenguaje en tus programaciones? 
Del contenido 54.- ¿Para la evaluación del contenido 
programas actividades de autoevaluación 
y coevaluación de los alumnos? 
 
Atención a la 
diversidad 
 
Nivel cognitivo HOTs & LOTs 55.- ¿Utilizas sistemáticamente la 
taxonomía de Bloom o similares para 






56.- ¿Realizas actividades específicas 
para conocer los estilos de aprendizaje 
de tus alumnos? 
57.- ¿Sueles programar distintas 
actividades sobre un mismo contenido 
para adaptarte a las diferentes 






Horarios Intensidad 58.- ¿Tus alumnos reciben más de un 
30% del horario lectivo en lengua 
inglesa? 
Reiteración 59.- ¿Impartes enseñanza AICLE todos 
los días de la semana a cada grupo de 























60.- ¿Impartes áreas curriculares en 
lengua española e inglesa a un mismo 
grupo de alumnos? 
Espacios Entorno 
afectivo 
61.- ¿Crees que es necesario un entorno 
afectivo amable en el aula AICLE? 
Entorno físico 62.- ¿Consideras importante cuidar el 
aspecto del aula y mostrar en ella los 
trabajos de los alumnos? 
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Apéndice E. Borrador del Cuestionario del Estudio para la Validación de 
Expertos 
CUESTIONARIO PARA MEDIR EL GRADO DE INTEGRACIÓN 
DE LOS PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LAS 
PROGRAMACIONES DE LOS DOCENTES DEL PROGRAMA 
COLEGIOS BILINGÜES DE LA CAM 
 
Este cuestionario forma parte de un estudio de investigación avalado por el Departamento 
MIDE de la UCM. El objetivo del estudio es obtener información sobre el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en las programaciones de los docentes del Programa Colegios 
Bilingües de la CM. El fin último es la elaboración de una base de datos que permita obtener 
información sobre las necesidades de formación del profesorado en relación con la programación 
eficaz de lecciones AICLE. 
Por favor, marque la opción que refleje mejor su opinión. Si se equivocase tache claramente la que no 
es correcta y marque de nuevo la opción pertinente. En aquellas preguntas que son abiertas conteste 
con letras mayúsculas para facilitar su lectura e interpretación.  Las respuestas que se recogen aquí 
tienen la total garantía de confidencialidad por parte del equipo de investigación. En ningún caso se 
comunicarán a otras instancias ni se presentarán de forma que puedan deducirse circunstancias 
personales concretas. Su opinión es muy importante y le agradecemos que nos dedique su tiempo.  
MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACIÓN 
 
 
VARIABLES DE IDENTIFICACIÓN DEL ESTUDIO 
1. Sexo:   □ Mujer □ Hombre 
2. Edad: ………. 
3. Centro en que impartes docencia: 
……………………………………………………………………… 
4. DAT a la que pertenece el centro: □ Norte □ Sur □ Este□ Oeste □ Centro 
5. Titulación que posees: □ Diplomado □ Licenciado □ Graduado □ Doctor 
6. Antigüedad Docente: años……. 
7. Vinculación con el centro: □ Funcionario definitivo   □ Funcionario interino 
8. Asignatura(s) que enseñas: 
………………………………………………………………………… 
9. Curso (s) en los que impartes docencia en la etapa primaria:  
                   □ Primero □ Segundo □ Tercero □ Cuarto □ Quinto □ Sexto 
10. Promedio aproximado de alumnos en cada grupo: número…….  
11. N.º de asignaturas que enseñas en lengua inglesa excluyendo el inglés como lengua 
extranjera: …… 
12. ¿Estás habilitado para impartir docencia en el Programa Colegios Bilingües de la 
CAM?  
                    □ Sí    □ No 
13. Indica la formación recibida. 
       □ Inicial lingüística y metodológica antes de la habilitación. 
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 □ Inicial metodológica antes de la habilitación. 
   □ Habilitación sin formación previa específica. 
   □ Formación después de la habilitación. 
14. ¿Has realizado alguna vez formación en el extranjero? □ Sí    □ No 
15. ¿Consideras que está suficientemente formado para impartir metodología AICLE? 
 □ Poco □ Suficiente □ Mucho 
16. Indica las áreas en las que te gustaría recibir formación: 
 □ Lengua inglesa □ Metodología AICLE □ Ambas 
 
 
VARIABLES ACTIVAS DEL ESTUDIO   
Rodea tu respuesta: 1 nunca 2 a veces 3 a menudo 4 bastante 5 mucho 6 
siempre 
Valoración 
17.- ¿Realizas en tu programación un análisis de las demandas lingüísticas del 
contenido con antelación? 
1 2 3 4 5 6 
18.- ¿Trabajas cada curso todo el contenido curricular básico de cada área? 1 2 3 4 5 6 
19.- ¿Simplificas o reduces el contenido de las áreas para poder impartirlo en 
lengua inglesa? 
1 2 3 4 5 6 
20.- ¿Realizas actividades de evaluación diagnóstica para conocer el nivel de 
conocimiento de los alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
21.- ¿Analizas el nivel de dificultad cognitiva de las actividades para poder 
adaptarlo si fuese necesario? 
1 2 3 4 5 6 
22.- ¿Qué porcentaje del tiempo de clase calculas que hablas tú a los alumnos? 
20%         40%         60%        80% 
1 2 3 4 5 6 
23.- ¿Crees que tus alumnos tienen un nivel suficiente para aprender en la L2? 1 2 3 4 5 6 
24.- ¿Utilizas estrategias de andamiaje para fomentar la interacción en el aula? 1 2 3 4 5 6 
25.- ¿Analizas los componentes culturales presentes en el contenido?  1 2 3 4 5 6 
26.- ¿Desarrollas actividades para aprender los aspectos culturales del lenguaje y el 
contenido? 
1 2 3 4 5 6 
27.- ¿Adaptas los textos orales y escritos al nivel de tus alumnos? 
 
1 2 3 4 5 6 
28.- ¿Realizas ejercicios de comprensión oral y escrita de los textos? 1 2 3 4 5 6 
29.- ¿Presentas sistemáticamente a tus alumnos los contenidos primero oralmente y 
luego por escrito? 
1 2 3 4 5 6 
30.- ¿Incluyes sistemáticamente actividades para que los alumnos se expresen 
oralmente y por escrito en este orden? 
1 2 3 4 5 6 
31.- ¿Trabajas el vocabulario antes de presentar los textos orales y escritos? 1 2 3 4 5 6 
32.- ¿Desarrollas estrategias de aprendizaje léxico relacionado con el contenido? 1 2 3 4 5 6 
33.- ¿Propones a los alumnos hacer listas de vocabulario o glosarios? 
 
1 2 3 4 5 6 
34.- ¿Programas sistemáticamente actividades para reforzar las estructuras 
gramaticales que demandan los contenidos?  
1 2 3 4 5 6 
35.- ¿Realizas actividades para conocer las ideas, intereses y experiencias de los 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
36.- ¿Partes siempre de ejemplos personales y casos particulares para explicar los 
contenidos? 
1 2 3 4 5 6 
37.- ¿Incluyes estrategias de trabajo en grupo, por proyectos, frecuentemente? 1 2 3 4 5 6 
38.- ¿Adaptas el nivel de dificultad de los ejercicios a los diferentes niveles 
cognitivos y lingüísticos? 
1 2 3 4 5 6 
39.- ¿Utilizas estrategias lingüísticas y paralingüísticas para facilitar la comprensión 
de tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  731 
 
 
40.- ¿Permites que tus alumnos usen la L1 en momentos puntuales? 1 2 3 4 5 6 
41.- ¿Favoreces la negociación de significados durante el proceso de aprendizaje? 1 2 3 4 5 6 
42.- ¿Tus programaciones incluyen estrategias de resolución de problemas, 
búsqueda de información o aprendizaje por descubrimiento? 
1 2 3 4 5 6 
43.- ¿Proporcionas estrategias para clarificar y ayudar a los alumnos a deducir por 
sí mismos? 
1 2 3 4 5 6 
44.- ¿Eres consciente de las competencias que desarrollan tus alumnos con cada 
actividad? 
1 2 3 4 5 6 
45.- ¿Indicas de alguna manera esta relación entre actividades y competencias en tu 
programación? 
1 2 3 4 5 6 
46.- ¿Tus actividades están relacionadas con los objetivos curriculares? 1 2 3 4 5 6 
47.- ¿Te resulta fácil adaptar tus actividades? 1 2 3 4 5 6 
48.- ¿Crees que tus actividades son motivadoras y permiten crear un producto final 
relevante para tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
49.- ¿Programas actividades para evaluar el proceso de aprendizaje? 1 2 3 4 5 6 
50.- ¿Elaboras recursos para apoyar las demandas lingüísticas del contenido? 1 2 3 4 5 6 
51.- ¿Incluyes recursos didácticos reales? 1 2 3 4 5 6 
52.- ¿Utilizas las TIC como recurso para promover la interacción y el aprendizaje 
autónomo? 
1 2 3 4 5 6 
53.- ¿Incluyes actividades de evaluación del lenguaje en tus programaciones? 1 2 3 4 5 6 
54.- ¿Para la evaluación del contenido programas actividades de autoevaluación y 
coevaluación de los alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
55.- ¿Utilizas sistemáticamente la taxonomía de Bloom o similares para flexibilizar 
las estrategias de aprendizaje? 
1 2 3 4 5 6 
56.- ¿Realizas actividades específicas para conocer los estilos de aprendizaje de tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
57.- ¿Sueles programar distintas actividades sobre un mismo contenido para 
adaptarte a las diferentes inteligencias de tus alumnos?  
1 2 3 4 5 6 
58.- ¿Tus alumnos reciben más de un 30% del horario lectivo en lengua inglesa? 1 2 3 4 5 6 
59.- ¿Impartes enseñanza AICLE todos los días de la semana a cada grupo de 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
60.- ¿Impartes áreas curriculares en lengua española e inglesa a un mismo grupo de 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
61.- ¿Crees que es necesario un entorno afectivo amable en el aula AICLE? 1 2 3 4 5 6 
62.- ¿Consideras importante cuidar el aspecto del aula y mostrar en ella los trabajos 
de los alumnos? 
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Apéndice F. Escala para la Validación de Expertos 
III. VALIDACIÓN DE EXPERTOS DEL CUESTIONARIO DE LA 
TESIS DOCTORAL  
 
“Estudio sobre el nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en las 
programaciones de los docentes que imparten en el Programa Colegios Bilingües de la CM.” 
 
Nombre y apellidos: 
Puesto/cargo: 
 
Por favor, valore los siguientes aspectos del cuestionario, de acuerdo a los criterios que se 







3 parcial acuerdo 4 bastante 
de acuerdo 
5 muy de 
acuerdo 
6 totalmente de 
acuerdo 
 
3.1. Presentación, datos de identificación e instrucciones sobre el proceso de 
respuesta (apartado 2.3.) 
 
 Valoración 
de 1 a 6 
Claridad  
Adecuación a los destinatarios  
Extensión  
Calidad del contenido  
 
Modificaciones que haría en la presentación, en los datos de identificación o en las 








3.2.  Ítems del cuestionario 
 
Los criterios elegidos para medir la adecuación de los ítems a sus dominios de 
contenido pretenden medir la sencillez en la expresión, la especificidad sobre el contenido que 
preguntan y la significatividad del ítem con respecto al indicador (Morales, Urosa y Blanc, 





























1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 
 
 
 C P R 
a1. Sexo:   □ Mujer □ Hombre    
b2. Edad: ………    
c3. Centro en que impartes docencia: ………………………………    
d4. DAT a la que pertenece el centro: □ Norte □ Sur □ Este □ Oeste □ Centro    
e5. Titulación que posees: □ Diplomado □ Licenciado □ Graduado □ Doctor    
f6. Antigüedad Docente: años……    
g7. Vinculación con el centro: □ Funcionario definitivo   □ Funcionario interino    
h8. Asignatura(s) que enseñas: ……………………………………    
i9. Curso (s) en los que impartes docencia en la etapa primaria:  
    □ Primero □ Segundo □ Tercero □ Cuarto □ Quinto □ Sexto 
   
j10. Promedio aproximado de alumnos en cada grupo: número……    
k11. N.º de asignaturas que enseñas en lengua inglesa excluyendo el inglés como lengua 
extranjera: …… 
   
l12. ¿Estás habilitado para impartir docencia en el Programa Colegios Bilingües de la CAM? □ Sí    
□ No 
   
m13. Indica la formación recibida. 
       □ Inicial lingüística y metodológica antes de la habilitación. 
 □ Inicial metodológica antes de la habilitación. 
 □ Habilitación sin formación previa específica. 
 □ Formación después de la habilitación. 
   
n14. ¿Has realizado alguna vez formación en el extranjero? □ Sí    □ No    
ñ15. ¿Consideras que está suficientemente formado para impartir metodología AICLE?  
        □ Poco □ Suficiente □ Mucho 
   
o16. Indica las áreas en las que te gustaría recibir formación: 
 □ Lengua inglesa □ AICLE □ Ambas 



















INDICADOR ÍTEM VALORACIÓN 
Claridad Precisión Relevancia 
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 
 
 



















Inclusión de un 
apartado sobre 
contenido. 
p17.- ¿Realizas en tu programación un análisis de las 
demandas lingüísticas del contenido con antelación? 
   
    
q18.- ¿Trabajas cada curso todo el contenido curricular 
básico de cada área? 
   
r19.- ¿Simplificas o reduces el contenido de las áreas 
para poder impartirlo en lengua inglesa? 
   
 
 
Inclusión de un 
apartado sobre 
conocimiento.  
s20.- ¿Realizas actividades de evaluación diagnóstica 
para conocer el nivel de conocimiento de los alumnos? 
   
t21.- ¿Analizas el nivel de dificultad cognitiva de las 
actividades para poder adaptarlo si fuese necesario? 




Inclusión de un 
apartado sobre 
comunicación. 
u22.- ¿Qué porcentaje del tiempo de clase calculas que 
hablas tú a los alumnos? 
20%         40%         60%        80% 
   
v23.- ¿Crees que tus alumnos tienen un nivel suficiente 
para aprender en la L2? 
   
w24.- ¿Utilizas estrategias de andamiaje para fomentar 
la interacción en el aula? 
   
 
 
Inclusión de un 
apartado sobre 
cultura. 
x25.- ¿Analizas los componentes culturales presentes 
en el contenido?  
   
y26.- ¿Desarrollas actividades para aprender los 
aspectos culturales del lenguaje y el contenido? 













Se valora que el Input 
es comprensible y 
adaptado a los niveles 
de los alumnos. 
z27.- ¿Adaptas los textos orales y escritos al nivel de 
tus alumnos? 
 
   
 A28.- ¿Realizas ejercicios de comprensión oral y 
escrita de los textos? 
   
Planteamiento de las 
cuatro destrezas 
básicas de la lengua: 
de oral a escrito y de 
receptivo a 
productivo. 
B29.- ¿Presentas sistemáticamente a tus alumnos los 
contenidos primero oralmente y luego por escrito? 
   
 C30.- ¿Incluyes sistemáticamente actividades para que 
los alumnos se expresen oralmente y por escrito en este 
orden? 
   
Aproximación a los 
textos orales y 
escritos desde un 
punto de vista léxico. 
D31.- ¿Trabajas el vocabulario antes de presentar los 
textos orales y escritos? 
   
 E32.- ¿Desarrollas estrategias de aprendizaje léxico 
relacionado con el contenido? 
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 F33.- ¿Propones a los alumnos hacer listas de 
vocabulario o glosarios? 
 
   
Refuerzo de 
estructuras 
gramaticales a través 
de actividades de 
lengua vinculadas 
con el contenido. 
G34.- ¿Programas sistemáticamente actividades para 
reforzar las estructuras gramaticales que demandan los 
contenidos?  
















en el alumno. 
H35.- ¿Realizas actividades para conocer las ideas, 
intereses y experiencias de los alumnos? 
   
 I36.- ¿Partes siempre de ejemplos personales y casos 
particulares para explicar los contenidos? 
   
 J37.- ¿Incluyes estrategias de trabajo en grupo, por 
proyectos, frecuentemente? 
   
Enseñanza flexible. K38.- ¿Adaptas el nivel de dificultad de los ejercicios a 
los diferentes niveles cognitivos y lingüísticos? 
   
 L39.- ¿Utilizas estrategias lingüísticas y 
paralingüísticas para facilitar la comprensión de tus 
alumnos? 
   
 M40.- ¿Permites que tus alumnos usen la L1 en 
momentos puntuales? 




N41.- ¿Favoreces la negociación de significados 
durante el proceso de aprendizaje? 
   
 Ñ42.- ¿Tus programaciones incluyen estrategias de 
resolución de problemas, búsqueda de información o 
aprendizaje por descubrimiento? 
   
 O43.- ¿Proporcionas estrategias para clarificar y ayudar 
a los alumnos a deducir por sí mismos? 
   
Desarrollo de las 
competencias clave. 
P44.- ¿Eres consciente de las competencias que 
desarrollan tus alumnos con cada actividad? 
   
 Q45.- ¿Indicas de alguna manera esta relación entre 
actividades y competencias en tu programación? 










Están conectadas con 
los objetivos 
curriculares. 
R46.- ¿Tus actividades están relacionadas con los 
objetivos curriculares? 
   
Son abiertas y 
flexibles. 
S47.- ¿Te resulta fácil adaptar tus actividades?    
Conectan con los 
intereses propios de 
los alumnos, son 
realistas y 
motivadoras 
orientadas a la 
realización de tareas 
y productos finales 
T48.- ¿Crees que tus actividades son motivadoras y 
permiten crear un producto final relevante para tus 
alumnos? 
   
Permiten evaluar 
tanto procesos como 
resultados. 
U49.- ¿Programas actividades para evaluar el proceso 
de aprendizaje? 
   
 
 
Andamiaje V50.- ¿Elaboras recursos para apoyar las demandas 
lingüísticas del contenido? 
   






Materiales W51.- ¿Incluyes recursos didácticos reales?    
ICT X52.- ¿Utilizas las TIC como recurso para promover la 
interacción y el aprendizaje autónomo? 





Del lenguaje Y53.- ¿Incluyes actividades de evaluación del lenguaje 
en tus programaciones? 
   
Del contenido Z54.- ¿Para la evaluación del contenido programas 
actividades de autoevaluación y coevaluación de los 
alumnos? 
   
 
DIMENSIÓN ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 
SUBDIMENSIÓN INDICADOR ÍTEM VALORACIÓN 
Claridad Precisión Relevancia 
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 
 
 








HOTs & LOTs 
aA55.- ¿Utilizas sistemáticamente la 
taxonomía de Bloom o similares para 
flexibilizar las estrategias de aprendizaje? 















bB56.- ¿Realizas actividades específicas 
para conocer los estilos de aprendizaje de 
tus alumnos? 
   
cC57.- ¿Sueles programar distintas 
actividades sobre un mismo contenido 
para adaptarte a las diferentes 
inteligencias de tus alumnos?  
   
 
DIMENSIÓN ORGANIZACIÓN 
SUBDIMENSIÓN INDICADOR ÍTEM VALORACIÓN 
Claridad Precisión Relevancia 
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 
 
 









Intensidad dD58.- ¿Tus alumnos reciben más de un 
30% del horario lectivo en lengua 
inglesa? 
   
Reiteración eE59.- ¿Impartes enseñanza AICLE todos 
los días de la semana a cada grupo de 
alumnos? 
   
One-face-one-language fF60.- ¿Impartes áreas curriculares en 
lengua española e inglesa a un mismo 
grupo de alumnos? 






Entorno afectivo gG61.- ¿Crees que es necesario un 
entorno afectivo amable en el aula 
AICLE? 
   
Entorno físico hH62.- ¿Consideras importante cuidar el 
aspecto del aula y mostrar en ella los 
trabajos de los alumnos? 
   
 





Por favor, indique a continuación lo siguiente: 
Ítems que añadiría: 
 
 












3.3. Valoración general del cuestionario 
 
 Valoración 
de 1 a 6 
Orden lógico de la presentación  
Cantidad de ítems  














Observaciones y recomendaciones finales: 
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Apéndice G. Dimensiones, Subdimensiones, Indicadores e Ítems del 
Cuestionario Final 






















15.- ¿En qué grado realizas en tu 
programación un análisis de las 
demandas lingüísticas del contenido 
con antelación? 
16.- ¿En qué medida simplificas y/o 
reduces el contenido de las áreas 
curriculares al impartirlo en lengua 
inglesa? 
Tratamiento de las 
dificultades 
cognitivas.  
17.- ¿Analizas el nivel de dificultad 
cognitiva de las actividades para 
poder adaptarlo si fuese necesario al 
nivel de competencia de tus alumnos? 
Tratamiento de los 
procesos de 
comunicación. 
18.- ¿Utilizas estrategias de apoyo 
para fomentar y guiar la interacción 
en el aula? 
Tratamiento de 
aspectos culturales. 
19.- ¿Analizas los componentes 
culturales presentes en los contenidos 







Se valora que el 
Input es 
comprensible y 
adaptado a los 
niveles de los 
alumnos. 
20.- ¿Adaptas los textos orales y 
escritos al nivel de conocimiento 
lingüístico de tus alumnos? 
Planteamiento de 
las cuatro destrezas 
básicas de la 
lengua: de oral a 
escrito y de 
receptivo a 
productivo. 
21.- ¿Planteas habitualmente a tus 
alumnos actividades de comprensión 
oral y escrita de los textos en ese 
orden? 
Aproximación a los 
textos orales y 
escritos desde un 
punto de vista 
léxico. 
22.- ¿En qué medida desarrollas 
estrategias para el aprendizaje de 








con el contenido. 
23.- ¿Programas habitualmente 
actividades para reforzar las 
estructuras gramaticales que 








centrado en el 
alumno. 
24.- ¿Partes de ejemplos personales y 
casos particulares de tus alumnos 
para explicar los contenidos? 
















Enseñanza flexible. 25.- ¿En qué grado incluyes 





26.- ¿En qué medida tus 
programaciones incluyen estrategias 
de resolución de problemas, 
aprendizaje por 
descubrimiento/proyectos, etc.? 
27.- ¿Proporcionas estrategias para 
clarificar y ayudar a los alumnos a 
llegar a conclusiones por sí mismos? 
Desarrollo de las 
competencias clave. 
28.- ¿Indicas de alguna manera la 
relación entre actividades y 
competencias que desarrollan los 









cognitiva: HOTs & 
LOTs. 
29.- ¿Utilizas alguna taxonomía 
cognitiva o similar para definir los 
criterios de evaluación de los 
estándares de aprendizaje que utilizas 
para evaluar los objetivos que 
programas? 
Diagnóstico de los 
estilos de 
aprendizaje. 
30.- ¿Realizas actividades específicas 
para conocer los estilos de 
aprendizaje de tus alumnos? 
Adaptación a los 
estilos de 
aprendizaje 
31.- ¿Sueles programar distintas 
actividades sobre un mismo 
contenido para adaptarte a los 
diferentes niveles de competencia de 














Conexión con los 
objetivos 
curriculares. 
32.- ¿Tus actividades están 
relacionadas con los objetivos 
curriculares? 
Conexión con los 
intereses propios de 
los alumnos, son 
realistas y 
motivadoras 
orientadas a la 
realización de 
tareas y productos 
finales 
33.- ¿Crees que tus actividades son 
motivadoras y permiten crear un 





34.- ¿Programas actividades para 
evaluar el proceso de aprendizaje? 
Recursos Andamiaje 35.- ¿Elaboras recursos para apoyar 
las demandas lingüísticas del 
contenido que impartes? 
Materiales 36.- ¿Incluyes materiales didácticos 
que reproducen recursos de la vida 
real en la realización de tareas? 
ICT 37.- ¿Utilizas las TIC como recurso 
para promover la interacción y el 
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38.- ¿Incluyes actividades de 
evaluación de la lengua inglesa en tus 
programaciones de las áreas que 




39.- ¿Programas actividades de 
autoevaluación y coevaluación de los 
alumnos para la evaluación de los 






evaluación de los 
procesos. 
40.- ¿En qué grado combinas 
estrategias de evaluación formativa 
(para retroalimentar y ayudar a los 
alumnos) y sumativa (para 
calificarlos)? 
41.- ¿Además de los exámenes y 
tests, utilizas con regularidad 
herramientas de evaluación como 
hojas de observación, ckecklists, 
rúbricas u otras similares para evaluar 







Intensidad 42.- ¿Tus alumnos reciben más de un 




43.- ¿Consideras importante no 
impartir áreas curriculares en lengua 
española e inglesa a un mismo grupo 
de alumnos? 
Espacios Entorno afectivo 44.- ¿Crees que es necesario un 
entorno afectivo positivo en el aula 
AICLE? 
Entorno físico 45.- ¿En qué medida adaptas la 
organización (disposición de las 
mesas) y decoración del aula (apoyos 
visuales para el contenido) al 
contenido que los alumnos aprenden 
en ella? 
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Apéndice H. Cuestionario Final 
CUESTIONARIO SOBRE PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LAS 
PROGRAMACIONES DE LOS DOCENTES DEL PROGRAMA BILINGÜE DE LA CM 
Este cuestionario forma parte de un estudio de investigación avalado por el Departamento 
de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE) de la Universidad Complutense de 
Madrid (UCM). El objetivo del estudio es conocer los principios metodológicos AICLE (aprendizaje 
integrado de contenido y lengua) presentes en las programaciones de los docentes del Programa 
Bilingüe de la CM. 
Por favor, marca la opción que refleje mejor tu opinión. Si te equivocases tacha claramente la 
que no es correcta y marca de nuevo la opción pertinente. En aquellas preguntas que son abiertas 
contesta con letras mayúsculas para facilitar su lectura e interpretación. Las respuestas que se 
recogen aquí tienen la total garantía de confidencialidad. En ningún caso se comunicarán a otras 
instancias ni se presentarán de forma que puedan deducirse circunstancias personales concretas. Tu 
opinión es muy importante.  
MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 
VARIABLES DE IDENTIFICACIÓN DEL ESTUDIO 
1. Sexo:   □ Mujer □ Hombre 
2. Edad: ………. 
3. Centro actual de trabajo. Indica su titularidad: ………………………………………………………………………               
□ Público □ Privado □ Concertado 
4. Localidad del centro: ………………………….  Indica la DAT a la que pertenece el centro:                               
□ Norte □ Sur □ Este □ Oeste □ Centro 
5. Titulaciones que posees: □ Diplomado □ Licenciado □ Graduado □ Máster □ Doctor 
6. Antigüedad Docente impartiendo CLIL: n º de cursos académicos……. (incluido el presente) 
7. Vinculación con el centro actual: Funcionario…                                                                                                        
□ Definitivo □ En expectativa □ En comisión de servicios   □ Interino 
8. Nivel (es) en los que impartes docencia este curso:  
          □ Primero □ Segundo □ Tercero □ Cuarto □ Quinto □ Sexto 
9. Áreas que impartes: 
   □ Ciencias Sociales    □ Geografía e Historia 
   □ Ciencias Naturales    □ Biología y Geología   
   □ Educación Plástica y Visual /Artística  □ Música 
   □ Tecnología, Programación, Robótica  □ Física y Química 
   □ Religión / Valores Éticos   □ Otra…………………………………………. 
10. Número aproximado de alumnos por grupo: …….  
11. ¿Estás habilitado para impartir docencia en el Programa Bilingüe de la CM?  □ Sí    □ No 
12. Indica la formación recibida para la habilitación y tu nivel de inglés según el MCER: B2-C1-C2 
       □ Lingüística y metodológica antes de la habilitación. 
   □ Metodológica antes de la habilitación. 
   □ Habilitación sin formación previa específica. 
   □ Formación metodológica después de la habilitación. 
   □ Otra………………………………………………………………………………………………………………………… 
13. ¿Consideras que estás formado para impartir metodología AICLE? 
   □ Nada □ Poco □ Suficiente □ Bastante □ Mucho 
14. Indica las áreas en las que te gustaría recibir formación: 
   □ Lengua inglesa □ Metodología AICLE □ Ambas □ Ninguna 
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VARIABLES ACTIVAS DEL ESTUDIO   
Rodea tu respuesta: 1 NADA  2 POCO  3 A VECES  4 BASTANTE  5 MUCHO  6 SIEMPRE 
Valoración 
15.- ¿En qué grado realizas en tu programación un análisis de las demandas lingüísticas del 
contenido con antelación? 
1 2 3 4 5 6 
16.- ¿En qué medida simplificas y/o reduces el contenido de las áreas curriculares al 
impartirlo en lengua inglesa? 
1 2 3 4 5 6 
17.- ¿Analizas el nivel de dificultad cognitiva de las actividades para poder adaptarlo si 
fuese necesario al nivel de competencia de tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
18.- ¿Utilizas estrategias de apoyo para fomentar y guiar la interacción en el aula? 1 2 3 4 5 6 
19.- ¿Analizas los componentes culturales presentes en los contenidos curriculares y 
lingüísticos?  
1 2 3 4 5 6 
20.- ¿Adaptas los textos orales y escritos al nivel de conocimiento lingüístico de tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
21.- ¿Planteas habitualmente a tus alumnos actividades de comprensión oral y escrita de 
los textos en ese orden? 
1 2 3 4 5 6 
22.- ¿En qué medida desarrollas estrategias para el aprendizaje de vocabulario relacionado 
con el contenido? 
1 2 3 4 5 6 
23.- ¿Programas habitualmente actividades para reforzar las estructuras gramaticales que 
demandan los contenidos?  
1 2 3 4 5 6 
24.- ¿Partes de ejemplos personales y casos particulares de tus alumnos para explicar los 
contenidos? 
1 2 3 4 5 6 
25.- ¿En qué grado incluyes estrategias de trabajo en grupo o por parejas? 1 2 3 4 5 6 
26.- ¿En qué medida tus programaciones incluyen estrategias de resolución de problemas, 
aprendizaje por descubrimiento/proyectos, etc.? 
1 2 3 4 5 6 
27.- ¿Proporcionas estrategias para clarificar y ayudar a los alumnos a llegar a conclusiones 
por sí mismos? 
1 2 3 4 5 6 
28.- ¿Indicas de alguna manera la relación entre actividades y competencias que 
desarrollan los alumnos en tu programación? 
1 2 3 4 5 6 
29.- ¿Utilizas alguna taxonomía cognitiva o similar para definir los criterios de evaluación de 
los estándares de aprendizaje que utilizas para evaluar los objetivos que programas? 
1 2 3 4 5 6 
30.- ¿Realizas actividades específicas para conocer los estilos de aprendizaje de tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
31.- ¿Sueles programar distintas actividades sobre un mismo contenido para adaptarte a 
los diferentes niveles de competencia de tus alumnos?  
1 2 3 4 5 6 
32.- ¿En qué grado tus actividades están relacionadas con los objetivos curriculares del 
nivel/área que impartes? 
1 2 3 4 5 6 
33.- ¿Crees que tus actividades son motivadoras y relevantes para tus alumnos y les 
permiten crear un resultado final que pueden mostrar y/o compartir? 
1 2 3 4 5 6 
34.- ¿Programas actividades para evaluar los procesos de aprendizaje? 1 2 3 4 5 6 
35.- ¿Elaboras recursos para apoyar las demandas lingüísticas del contenido que impartes? 1 2 3 4 5 6 
36.- ¿Incluyes materiales didácticos que reproducen recursos de la vida real en la 
realización de tareas? 
1 2 3 4 5 6 
37.- ¿Utilizas las TIC como recurso para promover la interacción y el aprendizaje 
autónomo? 
1 2 3 4 5 6 
38.- ¿Incluyes actividades de evaluación de la lengua inglesa en tus programaciones? 1 2 3 4 5 6 
39.- ¿Programas actividades de autoevaluación y coevaluación de los alumnos para la 
evaluación de los contenidos curriculares? 
1 2 3 4 5 6 
40.- ¿En qué grado combinas estrategias de evaluación formativa (para retroalimentar y 
ayudar a los alumnos) y sumativa (para calificarlos)? 
1 2 3 4 5 6 
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41.- ¿Además de los exámenes y tests, utilizas con regularidad herramientas de evaluación 
como hojas de observación, ckecklists, rúbricas u otras similares para evaluar a tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
42.- ¿Tus alumnos reciben más de un 30% del horario lectivo en lengua inglesa? 1 2 3 4 5 6 
43.- ¿Consideras importante no impartir áreas curriculares en lengua española e inglesa a 
un mismo grupo de alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
44.- ¿Crees que es necesario un entorno afectivo positivo en el aula AICLE? 1 2 3 4 5 6 
45.- ¿En qué medida adaptas la organización (disposición de las mesas) y decoración del 
aula (apoyos visuales para el contenido) al contenido que los alumnos aprenden en ella? 
1 2 3 4 5 6 
46.- ¿En qué grado crees que planificas tu docencia? 1 2 3 4 5 6 
47.- ¿En qué medida crees que una buena planificación docente influye en el aprendizaje 
de los alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
48.- ¿Crees que tu grado de conocimiento de los principios AICLE te permite realizar una 
programación docente adecuada a las necesidades de la enseñanza impartida a través de 
este enfoque? 
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Me pongo en contacto con vosotros para solicitar vuestra colaboración en el estudio de campo de la 
Tesis Doctoral que estoy realizando, denominada “Los principios metodológicos AICLE en las 
programaciones docentes del Programa Bilingüe de la Comunidad de Madrid (CM): estudio empírico", 
bajo la dirección del Dr. D. José Manuel García Ramos, Catedrático de Universidad en la Facultad de 
Educación de la UCM. 
 
Como parte de esta, queremos realizar un estudio en profundidad de los principios metodológicos 
presentes en las programaciones de las áreas que se imparten en lengua inglesa en tu centro a través 
de las respuestas que los docentes responsables de estas áreas manifiesten en un cuestionario 
creado ad hoc para el estudio. Pretendemos así analizar las fortalezas y necesidades de los centros 
bilingües de la CM a la hora de implementar el enfoque AICLE en el aula. 
 
El estudio de campo lo estamos realizando en numerosos centros públicos y concertados de la CM 
distribuidos en sus cinco áreas territoriales entre los que me gustaría mucho contar con tu centro. 
 
Para ello, necesitamos aplicar un cuestionario de 48 ítems valorados con una escala del 1 al 6 que 
no llevará más de 15-20 minutos como máximo. El centro solo debe indicarme el día y hora y 
acudiré personalmente a realizar la aplicación (puede ser al inicio de una reunión) a los 
docentes que imparten enseñanzas en el Programa/Sección Bilingüe. 
Este cuestionario es anónimo y, por tanto, garantiza completamente la confidencialidad de los 
profesores y de los centros que participen en el estudio. Por supuesto, después de la investigación, me 
comprometo a enviar al centro un resumen de los principales resultados de esta, así como un estudio 
detallado con los resultados en vuestro propio centro. 
 
Agradeciendo de antemano vuestra valiosa colaboración, os envío un cariñoso saludo, 
 
Magdalena Custodio Espinar 
mcustodi@ucm.es 
Alumna de Doctorado de la Facultad de Educación de la UCM 
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Apéndice J. Cuestionario Final Revisado CIPMA 
CUESTIONARIO DE INTEGRACIÓN DE PRINCIPIOS 
METODOLÓGICOS AICLE (CIPMA) 
1. Sexo. □ Mujer □ Hombre 
2. Edad: ……… 
3. Centro actual de trabajo. Indica su titularidad: □ Público □ Privado □ Concertado 
4. Localidad del centro: ………………………….  Indica la DAT a la que pertenece el centro:  
□ Capital □ Norte □ Sur □ Este □ Oeste   
5. Titulaciones que posees: □ Diplomado □ Licenciado □ Graduado □ Máster □ Doctor 
6. Antigüedad Docente impartiendo CLIL: n º de cursos académicos……. (incluído el 
presente) 
7. Vinculación con el centro actual: funcionario o contratado… 
□ Definitivo □ Expectativa □ Comisión de servicios □ Interino □ Prácticas □ Temporal 
8. Etapa y nivel (es) en los que impartes docencia este curso: □ PRIMARIA □ ESO 
□ Primero □ Segundo □ Tercero □ Cuarto □ Quinto □ Sexto  
(docentes de ESO, marcar solo los niveles de 1º a 4º) 
9. Áreas que impartes: 
□ Ciencias Sociales    □ Geografía e Historia 
□ Ciencias Naturales    □ Biología y Geología   
□ Educación Plástica y Visual /Artística □ Música 
□ Tecnología, Programación, Robótica  □ Física y Química 
□ Educación Física                 □ Otra (indica cuál):  
10. Número aproximado de alumnos por grupo: …… 
11. ¿Estás habilitado para impartir docencia en el Programa Bilingüe de la CM?  □ Sí    □ No 
12. Rodea tu nivel de inglés según el MCER: B2 - C1 - C2 
13. Indica la formación recibida para la habilitación: 
□ Lingüística y metodológica antes de la habilitación. 
□ Metodológica antes de la habilitación. 
□ Habilitación sin formación previa específica. 
PRINCIPIOS METODOLÓGICOS AICLE EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE  746 
 
 
14. Qué formación metodológica en AICLE has realizado después de obtener la habilitación: 
□ Formación posterior en el Plan de la Administración 
□ Formación posterior fuera del Plan de la Administración 
□ Formación posterior dentro y fuera del Plan de la Administración 
□ No he realizado formación posterior a la habilitación 
15. ¿Consideras que estás formado para impartir metodología AICLE? 
□ Nada □ Poco □ Suficiente □ Bastante □ Mucho 
16. Indica las áreas en las que te gustaría recibir formación: 
□ Lengua inglesa □ Metodología AICLE □ Ambas □ Ninguna 
DIMENSIÓN 1 ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE AICLE 
SUBDIMENSIÓN Integración del lenguaje y del contenido 
17. ¿En qué grado realizas en tu programación un análisis de las 
demandas lingüísticas del contenido con antelación? 
1 2 3 4 5 6 
18. ¿Analizas los componentes culturales presentes en los 
contenidos curriculares y lingüísticos? 
1 2 3 4 5 6 
19. ¿Planteas habitualmente a tus alumnos actividades de 
comprensión oral y escrita de los textos en ese orden? 
1 2 3 4 5 6 
20. ¿En qué medida desarrollas estrategias para el aprendizaje de 
vocabulario relacionado con el contenido? 
1 2 3 4 5 6 
21. ¿Programas habitualmente actividades para reforzar las 
estructuras gramaticales que demandan los contenidos? 
1 2 3 4 5 6 
SUBDIMENSIÓN Desarrollo cognitivo 
22. ¿Analizas el nivel de dificultad cognitiva de las actividades para 
adaptarlo, si es necesario, al nivel de competencia de tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
23. .- ¿Utilizas estrategias de apoyo para fomentar y guiar la 
interacción en el aula? 
1 2 3 4 5 6 
24. ¿Adaptas los textos orales y escritos al nivel de conocimiento 
lingüístico de tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
25. ¿En qué grado tus actividades están relacionadas con los 
objetivos curriculares del nivel/área que impartes? 
1 2 3 4 5 6 
26. ¿Tus actividades son motivadoras y relevantes para tus alumnos 
y les permiten crear un resultado final que mostrar y/o 
compartir? 
1 2 3 4 5 6 




DIMENSIÓN 2 METODOLOGÍA 
SUBDIMENSIÓN Estrategias metodológicas 
27. ¿Partes de ejemplos personales y casos particulares de tus 
alumnos para explicar los contenidos? 
1 2 3 4 5 6 
28. ¿En qué grado incluyes estrategias de trabajo en grupo o por 
parejas? 
1 2 3 4 5 6 
29. ¿Incluyes en tu programación estrategias de resolución de 
problemas, aprendizaje por descubrimiento/proyectos, etc.? 
1 2 3 4 5 6 
30. ¿Proporcionas estrategias para clarificar y ayudar a los alumnos 
a llegar a conclusiones por sí mismos? 
1 2 3 4 5 6 
SUBDIMENSIÓN Atención a la diversidad 1 2 3 4 5 6 
31. ¿Indicas de alguna manera la relación entre actividades y 
competencias que desarrollan los alumnos en tu programación? 
1 2 3 4 5 6 
32. ¿Analizas la dificultad cognitiva (taxonomía) de los criterios de 
evaluación que utilizas para evaluar los objetivos que 
programas?  
1 2 3 4 5 6 
33. ¿Realizas actividades específicas para conocer los estilos de 
aprendizaje de tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
34. ¿Programas distintas actividades sobre un mismo contenido para 
adaptarte a los diferentes niveles de competencia de tus 
alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
DIMENSIÓN 3 RECURSOS 
SUBDIMENSIÓN Recursos materiales 
35. ¿Elaboras recursos para apoyar las demandas lingüísticas del 
contenido que impartes? (murales, tarjetas de vocabulario…) 
1 2 3 4 5 6 
36. ¿Incluyes materiales didácticos que reproducen o son recursos 
de la vida real en la realización de tareas? 
1 2 3 4 5 6 
SUBDIMENSIÓN Recursos personales y digitales 
37. ¿Programas actividades y tareas para que el auxiliar interactúe 
al máximo con los alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
38. ¿Utilizas las TIC como recurso para promover la interacción y el 
aprendizaje autónomo? 
1 2 3 4 5 6 
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DIMENSIÓN 4 EVALUACIÓN 
SUBDIMENSIÓN Evaluación del lenguaje y del contenido 
39. ¿Incluyes actividades de evaluación de la lengua inglesa en tus 
programaciones? 
1 2 3 4 5 6 
40. ¿Programas actividades de autoevaluación y coevaluación de los 
alumnos para la evaluación de los contenidos curriculares? 
1 2 3 4 5 6 
41. ¿En qué medida simplificas el contenido de las áreas curriculares 
al impartirlo en lengua inglesa? 
1 2 3 4 5 6 
42. ¿En qué medida reduces el contenido de las áreas curriculares al 
impartirlo en lengua inglesa? 
1 2 3 4 5 6 
SUBDIMENSIÓN Evaluación de los procesos de aprendizaje 1 2 3 4 5 6 
43. ¿Combinas estrategias de evaluación formativa (para 
retroalimentar/ayudar a los alumnos) y sumativa (para 
calificar)? 
1 2 3 4 5 6 
44. ¿Utilizas con regularidad herramientas de evaluación como hojas 
de observación, ckecklists, rúbricas y similares con tus alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
45. ¿Programas actividades para evaluar los procesos de 
aprendizaje? 
1 2 3 4 5 6 
 
CONSIDERACIONES GENERALES 
46. ¿En qué grado crees que planificas tu docencia? 
 
1 2 3 4 5 6 
47. ¿En qué medida crees que una buena planificación docente influye 
en el aprendizaje de los alumnos? 
1 2 3 4 5 6 
48. ¿Crees que tu grado de conocimiento de los principios AICLE te 
permite realizar una programación docente adecuada a las 
necesidades de la enseñanza impartida a través de este enfoque? 
1 2 3 4 5 6 
 
 
 
 
 
